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DOCTORANDO: Claudio Felipe Jiménez Conde 
 
INFORME RAZONADO DE LA DIRECTORA Y DEL DIRECTOR DE LA 
TESIS 
 
La tesis que aquí se informa configura una investigación que trata de construir 
conocimiento sobre las interacciones del alumnado escolarizado en la modalidad de Aula 
de Apoyo con sus compañeras y compañeros del aula de referencia. Interesa resaltar la 
incidencia en el desarrollo socioafectivo de los niños y niñas con diversidad funcional. 
 
La fundamentación teórica realizada repasa de forma exhaustiva, a través de una amplia 
consulta, el estado de la cuestión sobre la atención a la diversidad, aunando referencias 
epistemológicas con resultados derivados de la investigación y de la práctica en el 
contexto nacional y andaluz. 
 
La metodología utilizada en la investigación se ha fundamentado con diferentes 
evidencias teóricas y empíricas que demuestran su adecuación a los estudios realizados 
en el área de ciencias de la educación. Esta se ha definido como un estudio de casos, 
concretamente cuatro alumnas y alumnos que acuden al Aula de Apoyo porque presentan, 
entre otros rasgos, una diversidad funcional diferente, tanto en su origen como en sus 
características psicoevolutivas. La información ha sido aportada por un conjunto de 
herramientas de carácter cualitativo destacando el uso continuado, a lo largo de los ocho 
cursos académicos que ha durado la investigación, de la técnica del sociograma, lo que 
ha conllevado el empleo de estrategias analíticas de carácter mixto que han resuelto 
satisfactoriamente los objetivos inicialmente formulados 
 
A partir de los resultados obtenidos se ofrecen una serie de propuestas y alternativas que, 
a modo de orientación, podrían mejorar las relaciones sociales y afectivas entre iguales 
desde el respeto a la diferencia dentro de un modelo educativo inclusivo. Se evidencia la 
necesidad urgente de desarrollar una formación específica para incorporar aspectos 
socioafectivos en la vida escolar por su importancia vital en el crecimiento personal de 
las niñas y niños y, en concreto, del alumnado con diversidad funcional. 
 
Por todo ello y en virtud del trabajo realizado durante un largo periodo de tiempo por el 
doctorando, se autoriza la presentación de la tesis doctoral. 
 
Córdoba, 27 de noviembre de 2015 
 
Firma de la Directora    Firma del director  
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Los seres humanos evolucionan paralelamente a los cambios culturales, 
económicos y sociales que vive la sociedad actual. Este crecimiento influye en la 
heterogeneidad de las personas diferenciándolas unas de otras. No hay una mujer o un 
hombre igual a otro. Todas y todos tienen unos rasgos peculiares que matizan su 
personalidad, singularidades que interaccionan en variados contextos de relación social y 
afectiva en cualquier comunidad o contexto de convivencia, incluidos los entornos 
escolares.  
 
La diversidad es palpable en todos los miembros participantes de las 
Comunidades Educativas y, principalmente, en las niñas y niños como protagonistas de 
la acción escolar. El alumnado presenta diferencias en capacidades, intereses y 
motivaciones (López, 2012 y Casanova, 2015). Y al igual que los adultos, crecen dentro 
de una comunidad social o microsistema, los iguales, con los que aprende a ser persona a 
partir de vivencias conjuntas que facilitan la convivencia diaria y la amistad. La finalidad 
de la educación es la formación integral de las personas en todos los aspectos vitales, 
tanto académicos como personales, a partir del derecho a la educación desde la equidad, 
la justicia y el respeto. Una educación que debe tener presente la heterogeneidad en todos 
los ámbitos aceptando la diversidad como un valor del cual aprender y no como anomalías 
distanciadas de estándares de normalidad preestablecidos (Alegre de la Rosa, 2000 y 
Santos Guerra, 2011). Las instituciones educativas, como relevantes agentes 
socializadores que ponen en práctica esta intencionalidad (Sapon-Shevin, 2007 y Parrilla, 
2009), se transforman en espacios de vida significativos en la construcción de las 
identidades personales del alumnado por los numerosos factores y experiencias 
influyentes que se producen en su marco de intervención (Benlliure, 2013). 
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Los centros escolares planifican los procesos de enseñanza y aprendizaje 
atendiendo a las diferencias existentes en su Comunidad, respondiendo a las necesidades 
formativas a partir de modelos teóricos y normativos desarrollados para este fin. En los 
últimos años, la educación inclusiva adquiere una funcionalidad importante como 
herramienta para alcanzar los objetivos de la educación asumiendo la diversidad de todas 
las alumnas y alumnos sin ningún tipo de exclusión (Echeita, 2012 y Puigdellivol, 2007), 
siendo recogido en la más reciente legislación internacional, estatal y regional. Pero la 
realidad práctica en los colegios dista bastante de estas propuestas establecidas. 
 
Las diferencias de las personas continúan siendo etiquetadas para destacarlas en 
aspectos de rendimiento y capacidad. La educación persigue prioritariamente la 
formación de las niñas y niños hacia un futuro laboral partiendo de intereses geopolíticos, 
obviando otros ámbitos de crecimiento personal como la motivación, la autoestima y el 
afecto, ámbitos que se producen constantemente por las relaciones entre iguales que viven 
diariamente en las aulas. Y aquellos estudiantes que no alcanzan unas competencias 
idóneas son catalogados administrativamente para recibir una intervención específica en 
un sistema paralelo con recursos materiales y profesionales concretos. Es lo que 
tradicionalmente se ha llamado “Educación Especial”, medidas particulares centradas en 
las niñas y niños con diferencias,  y “Apoyo a la Integración”, espacios fuera de los grupos 
clase para la intervención diferenciada que favorezca la incorporación futura de la 
diversidad en los grupos clase una vez adquirida la normalidad estipulada a nivel general 
por criterios de edad y conocimientos aprendidos (Moya, 2002). Y todo ello dentro de un 
modelo inclusivo por el que apuestan las políticas educativas en sus referentes legales. 
 
En los centros educativos, las alumnas y alumnos, a partir de su diversidad, 
pueden ser clasificados como niñas y niños con necesidades específicas de apoyo 
educativo, subcatalogadas a su vez en necesidades educativas especiales, dificultades de 
aprendizaje o altas capacidades intelectuales (Belmonte, 1998; Gimeno Sacristán, 2011); 
pueden ser escolarizados en diferentes modalidades donde se prioriza la atención de la 
diferencia dentro del grupo clase, aunque dejando puertas abiertas a la educación en aulas 
paralelas fuera de las experiencias con sus iguales (Moriña, 2010); reciben adaptaciones 
individualizadas a partir de lo establecido para todo el alumnado, limitando sus 
posibilidades de participación, presencia y progreso en los procesos de enseñanza y 
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aprendizaje compartidos juntos a todas sus compañeras y compañeros (Gallego y 
Rodríguez, 2012).  
 
Consecuentemente, la implantación y funcionalidad de una educación inclusiva 
resulta contradictoria y complicada en esta situación. La inclusión educativa engloba un 
conjunto de alternativas y propuestas de mejora ante esta situación descrita. Esta nueva 
perspectiva está muy presente y es respaldada por los recientes estudios, teorías y 
experiencias de éxito que se han realizado (Booth y Ainscow, 2002; Echeita, 2003; 
Pujolàs, 2008), abriendo la puerta de la atención a la diversidad de todo el alumnado 
dentro de los grupos clase sin necesidad de crear espacios segregadores para niñas y niños 
que presentan diferencias con respecto a “lo normalmente establecido” a nivel curricular.  
 
Tras un conjunto de observaciones en la práctica educativa durante varios cursos 
escolares, y dentro del modelo de atención a la diversidad descrito, resultó significativo 
evidenciar cómo el grupo de niñas y niños que acudían al Aula de Apoyo eran aislados 
por sus compañeras y compañeros en las interacciones sociales y afectivas grupales de 
sus respectivas aulas ordinarias. Por otra parte, este alumnado era claramente identificado 
por sus iguales por tener menos capacidades académicas y personales, creando 
indirectamente percepciones sociales negativas sobre los mismos que influían en su vida 
de aula diaria. Esta situación, así como la catalogación ante la “discapacidad” más que 
por la “capacidad”, plantea una reflexión acerca del verdadero tipo de educación que se 
está desarrollando en las instituciones educativas y las finalidades reales que se persiguen 
desde un modelo inclusivo como referencia. Si la escuela, como agente socializador, 
potencia el crecimiento personal de las niñas y niños en todos los ámbitos, incluidos el 
afectivo y social, esta situación demuestra que el derecho a una educación integral no es 
igual para todas y todos. 
 
Por esta razón, surge el interés por conocer la influencia de estas medidas a la 
diversidad que se practican en las instituciones escolares en el crecimiento personal de 
las niñas y niños catalogados con necesidades específicas de apoyo educativo. ¿Influye 
la salida del alumnado al Aula de Apoyo en la percepción social que sobre ellas y ellos 
tienen el resto de sus compañeras y compañeros? ¿La catalogación de la diferencia es una 
ventaja o un inconveniente para la participación presencia y progreso de este alumnado 
en la vida de su grupo de referencia? ¿Es adecuada la práctica de este tipo de medidas 
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sobre estos estudiantes para el desarrollo de su identidad personal? En el caso de que la 
influencia sea negativa hacia el alumnado con necesidades específicas, ¿qué medidas 
prácticas se pueden encontrar para solventar esta problemática desde un modelo 
inclusivo? 
 
Para dar respuesta a estas cuestiones, esta Tesis Doctoral se organiza en cuatro 
bloques:  
 
El Primer bloque se estructura en tres Capítulos centrados en la fundamentación 
teórica como justificación epistemológica de esta investigación. En el Capítulo Primero, 
titulado “La diferencia como un tesoro que nos enriquece: de necesidades educativas 
especiales a barreras para el aprendizaje”, se comienza con una aproximación al  
concepto de diversidad como valor cultural en nuestra sociedad y en los contextos 
escolares, describiendo las peculiaridades existentes en toda la Comunidad Educativa y, 
en concreto, en las niñas y niños. Descrita esta realidad, se realiza una retrospectiva 
referente a la clasificación de esta heterogeneidad tanto en la sociedad como en las 
instituciones escolares y sus consecuencias directas en las vivencias personales de las 
alumnas y alumnos con diferencias.  
 
En el Capítulo Segundo, titulado “La atención a la diversidad en las 
instituciones educativas: de la teoría a la práctica”, se profundiza en la presencia de la 
diversidad en las metas de la educación comparando la teoría y la práctica real. Para ello, 
se realiza una revisión de la evolución histórica de la atención a la diferencia en el campo 
escolar: etapas, principios, referentes legales y modelos pedagógicos que han sustentado 
las respuestas educativas a la heterogeneidad. Posteriormente se describe el desarrollo de 
estos principios en los colegios actualmente, así como las medidas organizativas y 
educativas al respecto, centrando el interés en la función del Aula de Apoyo en un marco 
inclusivo.  
 
Dentro de este contexto de intervención se retoma la función de la educación 
como agente socializador en la formación de la identidad personal de las niñas y de los 
niños a partir de los espacios de convivencia entre iguales que ofrecen los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Por este motivo, en el Capítulo Tercero titulado “La escuela 
como espacio de crecimiento social y afectivo entre iguales”, se analizan las 
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características de las relaciones sociales y afectivas entre el alumnado con necesidades 
específicas que acude puntualmente al Aula de Apoyo y sus compañeras y compañeros 
de los grupos de referencia dentro de un contexto escolar que aspira a ser inclusivo. 
 
El Segundo bloque, constituido por el Capítulo Cuarto titulado “Metodología y 
diseño”, expone la finalidad de esta investigación de carácter cualitativo desde cuatro 
interrogantes que incorporan nueve dimensiones de análisis respondiendo a las 
inquietudes planteadas. Esta metodología está enmarcada en un paradigma interpretativo 
y etnográfico, retratando las redes sociales y afectivas a partir de un estudio de cuatro 
casos seleccionados de niñas y niños con necesidades específicas que asisten al Aula de 
Apoyo con respecto a sus compañeras y compañeros de las aulas de referencia en un 
colegio de Educación Infantil y Primaria. Como instrumentos de recogida de datos se 
utilizan test sociométricos que permiten cuantificar las preferencias y rechazos sociales 
entre iguales y plasmar el status social que adquieren cada una de las niñas y niños dentro 
de las interacciones afectivas que se desarrollan en el contexto de aula y documentos 
oficiales de la institución escolar donde se enmarca este estudio. Posteriormente, se 
describe la historia de vida escolar de los cuatro casos que centran el estudio en relación 
a sus características peculiares y su presencia, participación y progreso tanto en las aulas 
ordinarias como en el Aula de Apoyo. 
 
En el Tercer bloque, integrado por el Capítulo Quinto titulado “Resultados 
Obtenidos”, se exponen los datos descriptivos obtenidos de la aplicación de los 
instrumentos de recogida de información. Se analizan cada uno de los casos en relación 
a los interrogantes planteados, detallando la influencia y relevancia de las dimensiones de 
análisis en la formación de las diferentes interacciones afectivas y sociales que viven con 
sus iguales a través de diversos niveles educativos.  
 
Por último, en el Cuarto bloque constituido por el Capítulo Sexto titulado 
“Conclusiones”, los resultados se someten a un proceso de discusión tomando el Marco 
Teórico como referente para trazar un conjunto de reflexiones que se desprenden de la 
investigación realizada desde una perspectiva inclusiva junto a orientaciones y estrategias 
prácticas de mejora al respecto. 
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La originalidad de esta Tesis Doctoral radica en las escasas investigaciones 
existentes al respecto de esta temática. La importante apuesta que se realiza al modelo de 
inclusión educativa encuentra limitaciones en la práctica por variados factores tanto 
administrativos como formativos en toda la Comunidad Educativa. Como docente, esta 
investigación ofrece la posibilidad de mostrar esta situación que aun, hoy día, sigue 
pasando desapercibida o ignorada en los proyectos educativos de muchas instituciones 
escolares. Existen acciones de mejora, pero exigen esfuerzo, coordinación y una nueva 
visión acerca de la diversidad como un tesoro que nos enriquece para crear una sociedad 








LA DIFERENCIA COMO UN TESORO QUE 
NOS ENRIQUECE: DE NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIALES A BARRERAS 
PARA EL APRENDIZAJE 
 
 
1. Concepto de diversidad. Normalización de la anormalidad 
2. La ruptura de la homogeneidad en los sistemas y programas escolares. 
Apertura hacia Comunidades Educativas diversas 
3. Clasificaciones de la diversidad a nivel social 
4. Clasificaciones de la diversidad a nivel escolar 
 
 
La atención a la diversidad ha planteado en las instituciones escolares variadas 
formas de organización de las finalidades, diseño y evaluación de las intervenciones 
realizadas al respecto. Adaptar los procesos de enseñanza y aprendizaje a la 
heterogeneidad de las aulas implica un análisis exhaustivo previo de las características 
individuales de los participantes de la Comunidad Educativa, una delimitación de sus 
necesidades realista y una actuación funcional desde un enfoque multidisciplinar. Más 
aún en la actualidad cuando se difunde y promociona un modelo inclusivo de educación. 
 
La dificultad radica cuando no hay una definición clara y compartida de 
diversidad, del valor que aporta la heterogeneidad al desarrollo personal y de las vías 
pedagógicas de actuación más beneficiosas. En la práctica real lo más común es tomar 
como referente la legislación educativa a nivel estatal y regional, donde se especifican 
unos objetivos, competencias y estándares de aprendizaje a alcanzar en cada nivel escolar 
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y en una temporalización concreta. De esta manera la visión de los equipos docentes ante 
su actuación con el alumnado se limita a conseguir dichas metas en la medida de lo 
posible, con poca flexibilización para adaptar sus programaciones educativas a las 
peculiaridades de su alumnado. Pues, ¿qué ocurre si una niña o un niño no adquieren los 
objetivos trabajados en el aula? Lo habitual en los centros educativos es la utilización de 
etiquetas para catalogar esta falta de rendimiento, etiquetas que destacan las “no 
capacidades” ante los “logros alcanzados”. Términos centrados en aquella o aquel que 
“puede” o que “no puede” que son compartidos por la mayoría de los agentes de la 
Comunidad Educativa justificando la culpabilidad del fracaso conseguido exclusivamente 
a los estudiantes. Pero estas denominaciones han sufrido transformaciones en sus 
significados a raíz de la intencionalidad pedagógica de la que se nutre, pasando de 
términos peyorativos y asistenciales a términos totalmente inclusivos promotores de la 
participación de todas y todos en el contexto escolar. 
 
En este primer capítulo, se expone una retrospectiva de esta evolución 
terminológica comenzando desde el origen de su formación derivado del concepto de 
diversidad y su presencia en la sociedad y en la Comunidad Educativa. Posteriormente  
se ofrece una retrospectiva de los términos que hacen referencia a las diferencias, 
capacidades y peculiaridades de las personas tanto a nivel social como educativo como 
punto de partida de la concepción de la educación para la atención a la diversidad en los 
contextos escolares desde un enfoque inclusivo. 
 
 
1. CONCEPTO DE DIVERSIDAD. NORMALIZACIÓN DE LA 
ANORMALIDAD 
 
En nuestro sistema educativo abunda el término diversidad en la planificación 
de las finalidades de las instituciones escolares. Pero, ¿qué entendemos por diversidad? 
Los seres humanos somos diferentes en muchos aspectos: a nivel de género, edad, raza, 
religión, capacidad, etnia, lengua…Esta variedad transforma la imagen que de la sociedad 
existe en un collage de matices interminables que describen cómo podrían ser las 




La diversidad es la peculiaridad esencial que predomina en las personas en 
constante dinámica social. Frente a esta globalidad quedan ridículas las iniciativas por 
priorizar alguna característica particular, sea de un signo o grado cualquiera, sobre las 
demás. Partiendo de esta premisa, Jiménez y Vilá (1999) delimitan el concepto de 
diversidad con la siguiente definición: “la diversidad es una característica inherente a la 
naturaleza humana y una posibilidad para la mejora y el enriquecimiento de las 
condiciones y relaciones sociales y culturales entre las personas y entre los grupos 
sociales” (p. 28).  
 
Aún hoy día, el concepto de normal frente al concepto de anormal no está 
clarificado. Lo que podemos considerar en una población como normal puede significar 
lo contrario y con un signo peyorativo en otras poblaciones dependiendo de la cultura 
establecida y de los intereses políticos. Son términos totalmente relativos y nada absolutos  
(Gimeno, 2001; López, 2004; Rodríguez y Ferreira, 2010). De acuerdo con Sapon-Shevin 
(2013), para comprender esta dilemática entre normal y anormal es importante entender 
que la normalidad es un constructo social sin definición única estandarizada  utilizada por 
las personas para controlar la variedad y las actitudes de los demás. En este último aspecto 
es donde aparece la principal dificultad: la actitud hacia las diferencias. 
 
¿En qué aspectos son diferentes los seres humanos? Muntaner (2009) resume en 
tres consideraciones esenciales la diversidad de las personas:  
 
1. Todas las personas tienen limitaciones y déficits, que van acompañadas de 
competencias y potencialidades de todo tipo. 
2. Todas las personas tienen características comunes, que las sitúan en el colectivo 
humano, junto con diferencias que les otorgan una individualidad y una 
diferenciación deseable. 
3. Todas las personas tienen una carga genética que interactúa con el entorno y esta 
relación provoca el desarrollo de sus capacidades (p. 51). 
 
Desde una perspectiva psicológica, Muñoz y otros (2011) coinciden con 
Muntaner (2009), pero amplían las posibles variables determinantes de la diversidad en 
factores externos e internos al ser humano como: el momento histórico y cultural en el 
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que viven, la comunidad y núcleos sociales donde se desenvuelven, las interacciones con 
agentes socializadores tales como la familia y la escuela, los rasgos psicoevolutivos 
resultantes del proceso de maduración como persona y las singularidades aportadas por 
la herencia genética. 
 
No existen dos personas iguales. La homogeneidad queda totalmente 
desvanecida en una sociedad donde cada ser humano es diferente, y sus peculiaridades 
individuales lo hacen único e irrepetible. Cada una y cada uno crece a su propio ritmo sin 
depender de esquemas estandarizados de logros que sigan como criterio la edad 
cronológica (Muñoz et al., 2011, 2011). El problema se encuentra cuando esa diferencia 
es significativa ante los demás, y no por ser una diferencia, sino por el carácter negativo 
que los demás otorgan a tal diferencia (López, 2004; Molina e Illán, 2008). Como matiza 
Skliar (2005), el problema no se encuentra en la delimitación sobre qué son las 
diferencias, sino en cómo inventamos e reinventamos a los diferentes. La riqueza de una 
población debe ser conocida por todos sus integrantes desde el respeto a lo individual y a 
lo variado, consiguiendo así avanzar como núcleo social hacia un desarrollo integral del 
grupo y sus individuos. Como expone Alegre de la Rosa (2000) “lo normal es la 
heterogeneidad” (p. 19). La anormalidad está a nuestro alrededor en todos los ámbitos de 
la vida y debemos apreciarla desde una perspectiva positiva y enriquecedora. Y este lema 
debe aplicarse en todos los aspectos sociales y, más concretamente, en el ámbito escolar. 
 
Desde esta postura se entiende la diversidad “no como una anomalía excluida de 
lo normalmente establecido, sino como un valor” (Alegre de la Rosa, 2000, p. 17). En 
esta idea coincide Santos Guerra (2011) al exponer que la diferencia se ha entendido 
“como una desventaja y no como un valor, como pobreza y no como riqueza, como 
obstáculo y no como estímulo” (p. 4). Una diversidad que ha de ser reconocida y 
respondida desde la igualdad, pues para vivir dentro de una sociedad hay que tener ciertas 
semejanzas, como una cierta condición humana común y unos vínculos sociales (Gimeno, 
2002). 
 
A partir de una perspectiva macrosociológica, esta radiografía de la diversidad 
humana se proyecta en nuestra convivencia cotidiana de diferentes formas y con variadas 
consecuencias en nuestras relaciones afectivas (Álvarez Méndez, 1999). De igual manera, 
influyen en todos los contextos y ámbitos sociales. Uno de ellos es el contexto escolar, 
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donde los centros educativos se transforman en espacios de relaciones entre personas que 
reproducen las estructuras, valores, normas y concepciones que sobre la diversidad 
existen en sus entornos más cercanos. 
 
Los centros de formación reglada y no reglada abren sus puertas a la sociedad 
para desarrollar programas formativos, laborales y culturales donde los participantes 
aportan diferentes capacidades, inquietudes, motivaciones y expectativas, reforzadas y 
apoyadas a su vez por experiencias personales previas a nivel afectivo basadas en 
creencias, concepciones y vivencias individuales de todo tipo. En definitiva,  nos 
encontramos en las aulas un collage multicolor al que nunca antes se había prestado 
atención desde la pedagogía tradicional, centrada más en una enseñanza homogénea con 
un mismo currículum para todas y todos. 
 
Esta nueva perspectiva viene plasmada desde la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de 
octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) donde se matiza 
el respeto hacia las diferentes características del alumnado y la presencia de la diversidad 
y la cultura como base para la construcción de los proyectos educativos (Moya y Gil, 
2001), el cual supuso la introducción de esta pluralidad en la normativa educativa y que 
ha sido desarrollado en la legislación posterior hasta nuestros días. 
 
Como expone O´Brien y Guiney (2003), esta riqueza que aporta la diversidad a 
de formar parte integral del proceso de enseñanza y aprendizaje como eje transversal en 
su organización y funcionamiento, adaptable a todos sus participantes, y no como factor 
al que referirse ante cualquier dificultad en las aulas. 
 
Si las investigaciones más recientes nos animan a incluir la diversidad en 
nuestras vidas como elementos enriquecedores de la sociedad actual y como pilar del 
crecimiento de las personas, las instituciones escolares, como uno de los agentes 
socializadores más significativos, deben reconocer, aceptar e incorporar esta innovadora 
visión de la “diferencia” en sus proyectos y finalidades educativas pues sientan las bases 
para la convivencia de la sociedad del futuro. Como expone Arnaiz (2013) “se necesitan 
contextos de aprendizaje más ricos y flexibles que contemplen la diversidad como una 
fuerza positiva que debe ser reconocida, celebrada y atendida” (p. 29). Pero no 
exclusivamente en relación al alumnado,  sino también a partir de la descripción y 
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2. LA RUPTURA DE LA HOMOGENEIDAD EN LOS SISTEMAS Y 
PROGRAMAS ESCOLARES. APERTURA HACIA COMUNIDADES 
EDUCATIVAS DIVERSAS.  
 
En los últimos años se ha comprobado cómo la población española ha variado 
en su composición y características influenciada por numerosos factores: las nuevas 
formas de información, las migraciones, la apertura a una cultura europea, la variabilidad 
de estructuras familiares, la situación laboral y económica, las políticas ciudadanas, las 
diferentes inteligencias, capacidades y habilidades de las personas… Esta diversidad está 
reflejada en los centros educativos de todas las etapas y niveles. Es lo que hace que cada 
escuela sea diferente y adquiera un rol social interrelacionado tanto con su entorno 
inmediato como con la Comunidad Educativa que engloba.  
 
Cuando hacemos referencia a la Comunidad Educativa, tradicionalmente se ha 
englobado en este término a las personas que intervienen directamente en la vida de las 
aulas: alumnado, profesorado y familias. Actualmente, partiendo de la premisa que los 
centros escolares son reflejo de los rasgos singulares de la sociedad plural donde se ubican 
físicamente, la apertura al marco de relaciones que se establecen con el entorno próximo 
invita a la participación en la construcción de las finalidades educativas de las 
instituciones escolares a otros agentes  y entidades externas a las aulas cuyas 
peculiaridades, acciones, políticas y valores influyen de igual manera en la puesta en 
práctica de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Torres (2012) define a la Comunidad 
Educativa como 
 
 un conjunto de personas plurales pertenecientes a distintos ámbitos de 
actuación, que comparten necesidades, objetivos y valores comunes, se relacionan en el 
centro al que pertenecen y se supeditan a determinados deberes y derechos que 
benefician a la colectividad (p. 289). 
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Los centros educativos pueden ser categorizados por sus rasgos particulares 
convirtiéndose en instituciones independientes y con entidad propia, diferenciándose  
unos de otros. La vida escolar que desarrollan y ponen en práctica está influenciada por 
el entorno social, económico y cultural donde están ubicados. Los participantes no están 
limitados al alumnado como tradicionalmente se concebía, sino que abarca a todos los 
agentes que en cierta medida intervienen en el proceso educativo en su diseño, 
organización y funcionamiento, desde familias, profesorado, voluntarios, agentes 
externos, personal laboral…Un conjunto diverso de personas y elementos que forman la 
Comunidad Educativa y que aportan su mirada desde su identidad personal peculiar. Y 
como expone Jiménez y Vilá (1999), esta diversidad ha de ser aceptada con total 
naturalidad por cuatro motivos: 
 
 Es una realidad social incuestionable que caracteriza la sociedad 
actualmente.  
 
 No puede pasar desapercibida por las instituciones educativas y debe ser 
asumida como eje vertebrador de sus finalidades educativas desde el 
respeto. 
 
 Permite conseguir una sociedad democrática desde la pluralidad. 
 
 La diversidad concebida como valor implica nuevas metas para el diseño de 
las dinámicas de enseñanza y aprendizaje y para los profesionales y agentes 
que participan en ellas. 
 
Esta nueva visión actualizada cambia radicalmente el concepto que de los 
centros escolares se venía desarrollando de la educación desde una perspectiva 
reduccionista, donde las instituciones educativas eran concebidas como organizaciones 
neutras que transmitían un mismo currículum a través de todos sus niveles y materias de 
forma parecida. Como fundamentan Gómez y Soler (2012), actualmente la diversidad de 
cada centro es el pilar base que diseña la organización y funcionamiento de los mismos, 
una heterogeneidad que puede ser formada por elementos como el barrio donde se localiza 
la institución escolar, la estructura y recursos de los que consta el edificio, la visión de las 
finalidades educativas de un equipo directivo, el trabajo colaborativo y las interacciones 
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sociales del profesorado, la formación de los docentes ante los cambios sociales, la 
participación e implicación de las familias y tutoras o tutores legales, el origen social del 
alumnado…El factor económico siempre se ha considerado significativo para el buen 
desarrollo de un Proyecto Educativo y su puesta en práctica, pero depende más bien del 
uso adecuado y funcional que se haga del mismo más que de la cantidad. 
 
Y esta diversidad que encontramos en la Comunidad Educativa aparece 
plasmada en la reciente legislación educativa cuando menciona su relevante papel en la 
finalidad de la educación. Por ejemplo, la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para 
la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), especifica que 
 
la transformación de la educación no depende sólo del sistema educativo. Es 
toda la sociedad la que debe asumir un papel activo. La educación es una tarea que 
afecta a empresas, asociaciones, sindicatos, organizaciones no gubernamentales, así 
como a cualquier otra forma de manifestación de la sociedad civil y, de manera muy 
particular, a las familias. El éxito de la transformación social en la que estamos inmersos 
depende de la educación. Ahora bien, sin la implicación de la sociedad civil no habrá 
transformación educativa (p. 2). 
 
Son numerosas los estudios que han descrito los rasgos de diversidad en la 
Comunidad Educativa y en los procesos de enseñanza y aprendizaje, detallando cada uno 
de sus elementos y factores para el diseño de una imagen más acertada de la verdadera 
realidad existente en los mismos (Carrasquer y Colom, 2012; Gómez y Soler, 2012; 
Jiménez y Vila, 1999; López, 2004; Muntaner, 2009; Obiol, 2012; Puigdellívol, 2007). 
Entre estos elementos que con sus diferencias originan la diversidad nos encontramos, 
siguiendo una línea decreciente desde los más amplios a los más específicos, en primer 
lugar el contexto que envuelve a un centro escolar; en segundo lugar, las familias o tutoras 
y tutores legales como primeros agentes socializadores relevantes que influyen en el 
desarrollo psicoevolutivo del alumnado y que acompañan en la labor formadora 
globalizadora a sus hijas e hijos desde edades tempranas; en tercer lugar, la propia 
organización educativa como entidad y los elementos que la conforman; en cuarto lugar, 
el profesorado; en quinto lugar, las aulas y los grupos de iguales. Por último, en el nivel 
más concreto e individual donde todas las variables interactivas confluyen, está la alumna 
o el alumno.  
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2.1. EL CONTEXTO 
 
Al referirnos al contexto lo relacionamos con el entorno próximo al centro 
educativo y la sociedad o grupo de personas que conviven en el mismo, que comparten 
valores, costumbres, tradiciones y formas de comunicación. Si formalmente se entiende  
la sociedad como “la suma de los individuos que la componen” (Galofre y Lizán, 2005, 
p. 84), habría que ampliar la definición incluyendo las peculiaridades y singularidades 
que cada una de las personas aportan a esa suma. Y es esa diversidad compleja la que 
fundamentará la impronta e identidad particular a la institución escolar que la hace 
diferente a las demás. Como expone López (2004) “la educación está estrechamente unida 
a la forma de pensar y organizar de la sociedad” (p. 71). 
 
En la normativa educativa de la Comunidad Autónoma de Andalucía y, en 
concreto, en la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educación de Andalucía (LEA, 2007) 
se  destaca como uno de los  principios que fundamentan su sistema educativo  “el 
reconocimiento del pluralismo y de la diversidad cultural existente en la sociedad actual, 
como factor de cohesión que puede contribuir al enriquecimiento personal, intelectual, 
emocional y a la inclusión social” (p. 8). 
 
La diversidad de los seres humanos se ubica en los contextos y sociedades donde 
se desarrollan sus vidas a todos los niveles. Cada persona tiene una historia vital 
enmarcada en una cultura, unas creencias y unas costumbres. Influyen directamente en la 
forma de ser, en las actitudes y comportamientos. Y esta riqueza que aporta la cultura del 
entorno donde desarrollamos nuestra cotidianidad está reflejada en la educación. Por otra 
parte, la variedad cultural de los miembros de un grupo social enriquece la diversidad de 
los centros educativos  (Sapon-Shevin, 2007). En esta idea coincide Leal y Díaz (2002) 
al exponer que la institución escolar, al ser parte del entorno sociocultural donde se 
encuentra situado, está construido por agentes externos e internos al mismo y, por lo tanto, 
configuran su esencia diferencial.  
 
Como matiza Castro, Pajuelo y Sánchez (1999), la ignorancia en el ámbito 
educativo acerca de estos marcos vitales implica considerar a las niñas y a los niños como 
únicos responsables de su diversidad, eliminando la influencia de otros factores externos. 
Y como se comprueba en la práctica real, la educación está involucrada con la evolución 
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en todos los niveles del entorno más próximo. Significativamente, existe una estrecha 
relación con la situación económica cada vez más globalizada. Las políticas económicas 
actuales influyen mucho en nuestra sociedad y, consecuentemente,  en la planificación de 
las finalidades educativas, por ejemplo, al buscar personas más competentes en ciertos 
ámbitos laborales. 
 
Por lo tanto, la influencia del contexto social, económico y cultural se proyecta 
en la organización y funcionamiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Y las 
instituciones educativas no pueden obviar la realidad que las rodean. En esta línea, Santos 
Guerra (2011) expone dos dimensiones para evitar el aislamiento de los centros escolares 
hacia la diversidad del entorno donde se ubica: una de ellas donde adjudica a la escuela 
la labor de enseñar herramientas funcionales que permitan la crítica constructiva de los 
valores que difunden una sociedad en constante cambio; y una segunda dimensión que 
implicaría una relación bidireccional del contexto y los centros educativos, permitiendo 
la comunicación fluida, el intercambio y la colaboración para conocer y actuar ante lo que 
ocurre en el entorno más cercano. 
 
 
2.2. LAS FAMILIAS 
 
La diversidad como rasgo diferencial también la encontramos en el núcleo 
familiar. Obiol (2012) describe a la familia como las personas con las que la niña y el 
niño se relacionan a partir de su nacimiento desde el afecto y la proximidad, siendo 
compartida esta responsabilidad con otros agentes que intervienen en su socialización 
como los centros educativos y los medios de comunicación. Durante los primeros años 
de vida,  las familias se convierten en el primer modelo real a seguir estableciendo una 
unión de apego, satisfaciendo las necesidades básicas y deseos de sus hijas e hijos y donde 
adquieren los primeros valores y reglas aceptadas, en diferente medida, en el contexto 
donde se ubican e  influenciados por sus características socioeconómicas y culturales 
(Bell, Illán y Benito, 2010; Viguer y Solé, 2012). Continuando en esta línea, se concibe a 
la familia como el grupo primario donde las niñas y niños viven sus experiencias iniciales 
que serán pilares para la formación de su personalidad, construyendo una imagen de sí 
mismos y adquiriendo herramientas para adaptarse a la sociedad donde desarrollan su 
cotidianidad (Vicente y Fajardo, 2002).  
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Desde la antropología social, el modelo comúnmente conocido de estructuración 
familiar  (la familia formada por madre, padre y las hijas e hijos biológicos)  se ha ido 
transformando en las últimas décadas debido a cambios sociales y normativos, dando 
lugar a una pluralidad de agrupamientos familiares (Sanz et al., 2013). Variados tipos de 
familias dependiendo de la forma de su constitución: familias monoparentales 
tradicionales; familias formadas por parejas del mismo sexo; familias formadas por la 
unión de dos personas que aportan hijas e hijos de anteriores relaciones; familias tardías 
que deciden tener sus hijos con treinta y cinco años o más, solas o en pareja; niñas y niños 
que están al cuidado exclusivamente de sus abuelas y abuelos maternos o paternos; 
familias de emigrantes que se nutren y aportan otras culturas, religiones e ideologías; 
familias de hecho, familias con hijos adoptados o por reproducción asistida, familias 
homoparentales…el abanico de posibilidades es bastante amplio. Como exponen estos 
autores en sus conclusiones, hay que eliminar consecuentemente el término de 
“desestructuración familiar”  utilizado para designar a aquellas formas familiares que no 
se ciñen al modelo tradicional. 
 
 El nivel educativo, la clase social y el entorno próximo donde viven adquieren 
también relevancia en la forma de relación y socialización de los infantes. Para Sapon-
Shevin (2007), hay que aceptar sus diferentes formas de agrupación desde la naturalidad 
y la normalización, transmitiendo esta actitud  al resto de miembros de las Comunidades 
Educativas para el enriquecimiento recíproco plasmándolo en los documentos 
organizativos y funcionales de las instituciones educativas.  
 
El reconocimiento a la diversidad en las familias, así como su papel fundamental 
en la educación de las niñas y niños, aparece recogida en el Preámbulo de la LOMCE 
(2013) exponiendo que 
 
La realidad familiar en general, y en particular en el ámbito de su relación con 
la educación, está experimentando profundos cambios. Son necesarios canales y hábitos 
que nos permitan restaurar el equilibrio y la fortaleza de las relaciones entre alumnos y 
alumnas, familias y escuelas. Las familias son las primeras responsables de la educación 
de sus hijos y por ello el sistema educativo tiene que contar con la familia y confiar en 
sus decisiones (p. 2). 
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Por ello, otro rasgo de diversidad en las familias se encuentra en su grado de 
participación como miembro de la Comunidad Educativa en la vida de los centros 
escolares. Y esta participación depende de su “motivación (querer participar), formación 
(saber participar) y organización (donde participar)” (Torres, 2012, pp. 286-287).    
 
 
2.3. LOS CENTROS EDUCATIVOS 
 
Las instituciones escolares son organizaciones complejas que están 
influenciadas por una gran variedad de factores que interaccionan entre sí, desde el papel 
de las administraciones educativas, los tipos de titularidad de los centros, la diversidad de 
los niveles educativos hasta los grupos informales de estudiantes y profesorado (Gómez 
y Soler, 2012). Todo ello enmarcado en una relación constante con el contexto social, 
económico y cultural donde se localizan, no sólo desde una perspectiva local si no 
también global (Molina e Illán, 2008).  
 
Nos encontramos a nivel global con multitud de tipos de centros educativos con 
características peculiares que los diferencian unos de otros dependiendo de factores de 
distinta índole que influyen en la configuración de su identidad como institución. Por 
ejemplo podemos exponer situaciones de centros que pueden ser públicos, concertados o 
privados; colegios de zonas rurales, comunidades de aprendizaje, de compensación 
educativa o de educación especial específica; centros que imparten las etapas de 
Educación Infantil, Educación Primaria o Educación Secundaria Obligatoria; o centros 
bilingües y plurilingües. También depende del papel organizativo que ejerzan los equipos 
directivos de cada institución escolar; la motivación, implicación y participación del 
profesorado; la capacidad de coordinación sobre los proyectos educativos que configuran 
el Proyecto del Centro; el contexto cercano donde están ubicados los colegios; la calidad 
de los recursos materiales, las instalaciones y espacios de la institución; las características 
socioculturales y económicas de las familias y el grado de participación en el proceso 
educativo; y el nivel de competencia curricular de las niñas y niños que están 
escolarizados en el mismo. Consecuentemente, y como rasgo de su diversidad, en las 
instituciones escolares “las necesidades no son las mismas y, si esto no se tiene en 
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consideración, la igualdad de oportunidades queda reducida a una simple parodia” 
(Puigdellívol, 2007, p. 20). 
 
Esta diversidad queda plasmada en los documentos oficiales de cada institución 
escolar y es el pilar a partir del cual se construyen las finalidades educativas, los proyectos 
y los planes de actuación ante las características peculiares del centro (Galofre y Lizán, 
2005). Estos diseños hacen que adquieran una identidad propia, con unas necesidades 
particulares, unos modelos metodológicos de intervención adaptados a toda su 
Comunidad Educativa, y que sean flexibles y sensibles a la realidad que les rodea.  
 
Por otro lado, existen unas leyes educativas que regulan la enseñanza a nivel 
estatal, regional y local aplicable a todas las instituciones escolares facilitando que todos 
funcionen de la misma manera buscando la igualdad de la escuelas, entre los estudiantes 
y en sus productos (Puigdellivol, 2007). Pero, a pesar de estas normativas, los centros no 
son homogéneos. El principal rasgo que caracteriza comúnmente a todas las 
organizaciones educativas, y a su vez los diferencia entre sí, es su autonomía. Implica la 
gestión y decisión sobre aspectos particulares que se desarrolla dentro de ellos como la 
elección de libros de texto, el diseño y puesta en práctica del currículum educativo, la 
elección de horarios y espacios más adecuados, la puesta en práctica de proyectos 
educativos específicos y la evaluación. Algunos de ellos necesitan de la aprobación de las 
administraciones educativas, tanto regionales como locales, por lo que podrían 
considerarse variables externas a la institución pero que se concretan y adaptan dentro de 
cada centro escolar (Gómez y Soler, 2012).  
 
Un aspecto de gran importancia a destacar en la diversidad entre los centros 
escolares se encuentra en una de sus funciones que delimita Carrasquer y Colom (2012): 
la institución  educativa  
 
es más que un espacio donde se unen niñas y niños por un largo periodo de 
tiempo a recibir y adquirir conocimiento. Son sistemas de relaciones sociales complejas 
que influyen en el proceso educativo donde nos encontramos con las siguientes esferas 
de interacción social: grupos de edad (curso educativo); grupos de amistad o de trabajo 
(voluntarios); grupos formales dentro de una comunidad escolar (más o menos 
voluntarios) y relación entre grupos formales y la comunidad escolar (p. 145). 
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Como conclusión, Puigdellivol (2007) expone desde una perspectiva ontológica 
que la diferencia entre las instituciones educativas la encontramos en “su manera de ser, 
con toda la influencia del entorno, y nuestras experiencias anteriores, es decir, nuestra 
historia” (p. 21). Este autor matiza que los centros escolares han de asumir la diversidad 
por varios motivos entre los que destaca su ubicación en una sociedad en continuo 
cambio, cada vez más enriquecida por el tesoro que aportan las personas que forman parte 
de ella. Consecuentemente, y como recoge la LOMCE (2013), la función primordial de 
los colegios es formar a los estudiantes a convivir en este contexto diverso, ofreciendo 
herramientas para la adquisición de un espíritu crítico y de empatía hacía los demás; 
adjudicar a esta diversidad un valor educativo que permita la apertura en los procesos de 




2.4. EL PROFESORADO 
 
 Los docentes conforman el conjunto de profesionales de la enseñanza que poseen 
la responsabilidad de desarrollar a través de sus programaciones didácticas las finalidades 
y competencias educativas que se deciden desde la normativa en este campo para un 
grupo de alumnas y alumnos. Aunque esta descripción es aceptada por parte de los 
componentes de nuestra sociedad actual, desde un punto de vista práctico quedaría 
bastante escueta y pobre en su significado. La labor que desempeña el profesorado en las 
instituciones educativas abarca más allá que una mera aplicación curricular y consecución 
de objetivos con el alumnado. Junto con los demás sectores que componen la Comunidad 
Educativa, las maestras y los maestros son también agentes directos muy importantes en 
la socialización de las niñas y los niños dentro de las aulas, tarea que, consciente o 
inconscientemente por parte de sus protagonistas, aparece transversalmente en todas las 
funciones que desarrollan en los centros escolares. 
 
Carrasquer y Colom (2012) plasman esta relevancia al adjudicar al profesorado 
un importante papel como agente educativo activo tanto en la gestión y organización de 
las instituciones escolares como en los procesos de interacción educativa en el aula. En 
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este último aspecto, destacan la relación de la labor docente con el éxito o fracaso en 
términos de rendimiento escolar y en sus consecuencias sociales futuras. 
 
Consecuentemente, desde el concepto de diversidad, los docentes no son 
homogéneos en su función educativa. Es cierto, que todas y todos tienen unas mismas 
responsabilidades con un grupo de alumnado, desarrollan su trabajo en un marco 
organizativo y funcional institucionalizado y común, con unos planteamientos didácticos 
que contienen una misma política legislativa según el momento social. Pero cada maestra 
y maestro es diferente en múltiples aspectos: las motivaciones para elegir este campo 
laboral, la formación inicial recibida, la participación en actividades de actualización de 
dicha formación según los cambios producidos en el ámbito educativo, los recursos 
didácticos y materiales con los que cuenta (Puigdellivol, 2007). También son diversos en 
su perfil profesional: según el nivel o etapa educativa en la que realizan su trabajo; si son 
funcionarios de carrera definitivos, interinos, de centros concertados o privados; según el 
tipo de institución educativa en el que participan; las ideologías que presentan según la 
visión individual de la enseñanza, las metodologías que ponen en práctica y la capacidad 
de coordinación y trabajo en equipo para conseguir las finalidades educativas.  
 
Por otro lado, y coincidiendo con Puigdellívol (2007), existen diferencias según 
la personalidad de cada docente a partir de la autoestima, la motivación e implicación 
activa en el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje, la sensibilidad que 
manifieste hacia el alumnado con más necesidades, la flexibilidad para adaptarse a los 
cambios y el afán de superación ante los obstáculos. Además, esta diversidad se refleja 
ante el resto de la Comunidad Educativa a través de la exposición de resultados, las 
opiniones de las niñas y niños y la comunicación continua con las familias, la cual crea 
una imagen positiva o negativa según las características personales de cada profesora o 
profesor dando lugar a la formación de su autoconcepto que repercutirá en su labor 
docente.  
 
Debido a la importancia de su labor en la formación integral de las niñas y niños, 
el profesorado debe dar un paso más allá en las finalidades administrativas o políticas  de 
sus funciones y abrirse a la heterogeneidad de las personas con la que trabaja y para ello 
precisa de la colaboración y apoyo del resto de agentes de la Comunidad Educativa y la 
sociedad (Torres, 2012).  
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Por otra parte, al igual que se realiza con el resto de agentes de la Comunidad 
Educativa, es el propio centro escolar el que ha de reconocer la diversidad existente dentro 
de su Claustro de profesorado y a las diferentes aportaciones, destrezas y competencias 
que cada maestra y maestro puede aportar a las finalidades educativas de la institución 
(Puigdellivol, 2007).  
 
 
2.5. LAS AULAS Y LOS GRUPOS DE IGUALES 
 
Los centros educativos adquieren rasgos también diversos en su estructura 
interna: las aulas y el alumnado.  
 
En el aula se proyecta la cultura, valores e ideologías imperantes en el contexto 
próximo (Martínez y Ramírez, 2012); asume en su diseño y organización las finalidades 
educativas que identifican a la institución educativa a la que pertenece poniéndolas en 
práctica a través de sus programaciones de aula; y adquiere una identidad particular al 
desarrollar su dinámica diaria a partir de sus propias normas de clase, la ratio de 
alumnado, su material didáctico, el equipo docente que participa y la colaboración de las 
familias (Parrilla, 2005). Los grupos de iguales adquieren una importancia relevante 
frente a otros elementos y agentes participantes en la educación y socialización del 
alumnado. 
 
Como señalan O´Brien y Guiney (2003), son las niñas y niños de los centros 
escolares los que definen con su singularidad personal el diseño de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje enmarcados en las aulas con sus propias filosofías, creencias e 
ideologías. Consecuentemente, el grupo social de alumnado no es tan igual como se 
supone. No todas las niñas y niños parten de un mismo nivel de competencia curricular; 
no todas y todos  muestran unas necesidades educativas comunes; las motivaciones no 
son  tan generales como suponemos, ni el desarrollo social y afectivo es compartido. Pero 
las alumnas y alumnos conviven en un espacio delimitado donde aprenden, comparten 
inquietudes y emociones, y crecen juntos afectivamente. De esta forma, como describe 
Parrilla (2005) desde una perspectiva social e inclusiva, el aula se transforma en  una 
“comunidad diversa, social, de aprendizaje y de apoyo” (p.116) en evolución permanente 
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con el entorno y la sociedad donde está ubicado.  La homogeneidad del aula como sujetos 
educables desde un mismo método pedagógico ya es historia. 
 
La heterogeneidad en el aula rompe radicalmente con la visión que la escuela 
tradicional transmitía: la clasificación y selección de sus educandos. Esta escuela se 
fundamentaba en un currículum único a seguir por todas y todos, donde cada niña y niño 
hacían las mismas actividades, con los mismos recursos y con los mismos 
procedimientos, olvidando las posibles dificultades que para los mismos podría surgir en 
el desarrollo del proceso de aprendizaje (Blanco, 2012). Una evaluación curricular rígida 
dirigía desde criterios cerrados y estrictos las promociones de curso y etapa del alumnado, 
así como la consecución o no de unos contenidos concretos referidos al currículo 
correspondiente al nivel establecido por su edad cronológica. Y aquellas y aquellos niñas 
y niños que no podían adaptarse al ritmo de enseñanza eran relegados, desde una postura 
marginal, a una atención con especialistas totalmente ajenos a la vida de su aula ordinaria 
(Belmonte, 1998; Gimeno, 2001, Puigdellivol, 2007). La aceptación de la heterogeneidad  
y la diferencia existente en las aulas es el primer paso hacia la ruptura de esta 
homogeneización de la enseñanza. Como aclara Pérez (2002), esta aceptación implica, 
por una parte, el desarrollo de una tolerancia activa hacia la otra persona comprendiéndola 
tal como es, y por otro lado, la transformación del modelo clásico de escuelas igualitarias. 
Supone a su vez, una respuesta activa y constante ante las diferencias de su alumnado, 
poniendo en práctica procesos de enseñanza y aprendizaje variados y adaptados a las 
características peculiares de las niñas y los niños. De esta manera, frente a los cambios 
profundos y veloces que vive nuestra sociedad, el aula se convierte en un espacio flexible 
donde se utilizan distintas metodologías participativas y vivenciales, con un gran abanico 
posible de recursos y procedimientos.  
 
En resumen, la identidad peculiar del aula se forma a partir de: 
 
 La diversidad de su alumnado, de sus competencias y posibilidades, de sus 
deseos y necesidades, de sus inquietudes y motivaciones, de sus 
interacciones sociales y afectivas. 
 
 Estas características dependen, a su vez, de los cambios psicoevolutivos que 
las niñas y niños experimentan a lo largo de su experiencia de vida a lo largo 
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de su historia escolar y que, aun como se creía anteriormente, no es estático 
ni sigue un esquema único universal para todas y todos. 
 
 El nivel educativo en el que se encuentra el grupo de alumnado, siendo 
gradual el nivel de exigencia con respecto a la edad cronológica y las 
capacidades a adquirir por las niñas y niños del aula. 
 
 De la formación, capacitación y motivación de los docentes que participan 
en el diseño y desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Su 
coordinación y habilidad para trabajar en equipo y perseguir unas 
finalidades educativas. 
 
 El concepto sobre las diferencias y las estrategias de respuestas de las 
maestras y maestros ante las necesidades del alumnado. 
 
 El concepto de educación y el grado de participación en la acción educativa 
de las familias, así como la influencia de factores y agentes externos de los 
centros escolares. 
 
Por estas razones, las respuestas educativas que adopte una institución educativa 
debe comenzar con la identificación de los rasgos de diversidad de las aulas que le dan 
identidad pues son la referencia en el diseño de dichas respuestas y porque son los 
espacios donde se van a poner en práctica (Blanco, 2012). Ya se han observado algunas 
intenciones formales al respecto en la normativa educativa estatal, donde en la LOMCE 
(2013) expone en su Preámbulo que 
 
El reconocimiento de esta diversidad entre alumno o alumna en sus habilidades 
y expectativas es el primer paso hacia el desarrollo de una estructura educativa que 
contemple diferentes trayectorias (p. 1). 
 
Esta concepción acerca de la importancia de la diferencia que se vive dentro de 
las clases será, más que barreras a superar, la principal facilitadora del desarrollo de 
prácticas inclusivas (Messiou y Ainscow, 2014).  
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2.6. LA NIÑA Y EL NIÑO 
 
Cada aula representa una pequeña microsociedad con las mismas tradiciones, 
normas y valores procedentes del entorno donde están ubicados; una microsociedad que 
se desarrolla dentro de una institución escolar con una filosofía y unos proyectos 
educativos basados y adaptados para esa diversidad; una microsociedad formada por 
niñas y niños, personas que individualmente aportan su identidad personal, sus 
inquietudes e intereses, sus preocupaciones y deseos, sus emociones, sus aptitudes y 
dificultades. Debida a esta heterogeneidad, es necesario reconocer la riqueza  de la 
diversidad de cada aula como grupo distinguiéndolas de otras y apreciar las diferencias 
individuales e identidades personales que caracterizan a cada alumna y alumno como 
persona y que están en constante relación dentro del aula (López, 2012; Parrilla, 2005). 
Pero en la mayoría de las situaciones en el campo educativo, los docentes, como 
organizadores y guías de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las aulas, encuentran 
complicaciones a la hora de valorar la diversidad de su alumnado pues, tradicionalmente, 
la diferencia ha sido considerada desde una visión peyorativa actuando ante ella desde 
medidas excluyentes.   
 
Si cada niña y cada niño son diferentes, ¿cómo se podría reconocer esas 
diferencias desde una perspectiva positiva y no excluyente? Belmonte Nieto (1998) 
señala tres factores como creadores de la diversidad en una alumna o alumno (Tabla 1). 
 
Tabla 1: Clasificación de factores por los que se manifiesta la diversidad en el alumnado 
Factores Aspectos relevantes Observaciones 
Físicos 
1.- Sexo 
2.- Edad cronológica  
3.- Desarrollo corporal 
1.- En tres dimensiones: biológico, psicológico y 
sociológico. 
2.- Diferentes niveles de interés y de desarrollo. 
Socio-
culturales 
1.- Procedencia social, cultural o geográfica 
de las familias del alumnado. 
2.- Raza o pertenencia a determinadas etnias.  
3.- Profesión de los padre/madres, nivel de 
estudios y nivel socioeconómico. 
3.- Aportará información en cuanto a valores, 
riqueza de vocabulario y expresión, nivel de 




1.- Capacidad de aprendizaje 
2.- Conocimientos previos 
3.- Motivación por el aprendizaje 
4.- Estilo de aprendizaje 
5.- Ritmo de aprendizaje 
6.- El momento de escolarización 
7.- Habilidades sociales 
4.- Depende de: a) la historia de éxitos y 
fracasos, que influye en el autoconcepto y 
autoestima del niño y de la niña; b) los 
contenidos académicos y su forma de 
presentación.  
5.- Forma en que el sujeto se enfrenta a la tarea 
escolar, sus preferencias y motivaciones. 
6.- Aunque la enseñanza es obligatoria a partir 
de Primaria, muchos de los grupos vienen ya 
formados y con unos conocimientos previos 
adquiridos desde la Etapa de Infantil. 
Fuente: Adaptado de Belmonte (1998)  
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Dentro de los factores académicos, este autor resalta la significatividad dentro 
de un marco relacional, de las habilidades sociales adquiridas por el alumnado. Estas 
herramientas, según su aprehensión, darán lugar, en las interrelaciones entre iguales, a 
tres tipos alumnas y alumnos (Tabla 2). 
 
Tabla 2: Habilidades sociales del alumnado 
Habilidades sociales Tipos de alumno/as 
Entendemos por este factor la asimilación y 
manejo por parte del alumnado de un conjunto de 
estrategias y mecanismos útiles para establecer 
relaciones sociales entre sus iguales, a partir de 
los cuales desarrollar un proceso pisco evolutivo 
para la vida y la sociedad que en él están 
inmersos. 
1.- Asertivo, expresan sus sentimientos, necesidades, derechos 
u opiniones sin amenazar o castigar a los demás y sin violar 
los derechos de esas personas. 
2.- Pasivo, que serían las niñas y niños que no son capaces de 
expresar sus sentimientos, permitiendo a los demás que violen 
sus derechos y emociones. 
3.-Agresivo, los cuales defienden sus derechos y sentimientos 
personales de forma deshonesta, siempre violando los 
derechos de los demás. 
Fuente: Adaptado de Belmonte (1998) 
 
Por otra parte, Santos Guerra (2011) enumera los rasgos peculiares que 
caracterizan la identidad de las personas que podría ser funcional en la descripción de la 
diversidad  del alumnado a partir de la siguiente clasificación expuesta en la Tabla 3. 
 

















































 Lugar de 
procedencia 




Fuente: Adaptado de Santos Guerra (2011) 
 
Casanova (2015) coincide en este tipo de clasificación ante la diversidad del 
alumnado, señalando cuatro grupos de posibles rasgos diferenciales en las niñas y niños 
que pueden influir en la organización de los proceso de enseñanza y aprendizaje (Tabla 
4).  
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Tabla 4: Las diferencias del alumnado en los sistemas educativos 
De carácter general 
 Estilo cognitivo 
 Ritmo de aprendizaje 
 Intereses y motivaciones personales 
 Inteligencias múltiples 
 Sexo/género 
De capacidad 
 Alta capacidad intelectual 
 Talento 
 Dificultad de aprendizaje 
 Discapacidad intelectual 
 Discapacidad sensorial 
 Discapacidad motora 
 Trastornos generalizados del desarrollo 
Por razones sociales 
 Itinerancia/migración 
 Ubicación en entornos aislados o rurales 
 Pertenencia a minorías étnicas o culturales 
 Desarrollo en entornos desfavorecidos cultural y económicamente 
 Desarrollo en entornos familiares desestructurados 
 Desconocimiento de la lengua vehicular del sistema educativo 
Por razones de salud 
 Hospitalización 
 Convalecencia 
 Trastornos crónicos 
Fuente: Adaptado de Casanova (2015) 
 
En las últimas décadas han experimentado un mayor auge las clasificaciones de 
la diversidad de las alumnas y alumnos a partir de sus competencias, aptitudes y 
habilidades sociales y afectivas, y más aún en las aulas inclusivas (Sapon-Shevin, 2007). 
Una de ellas se enmarca en la teoría de las inteligencias múltiples desarrollada por 
Howard Gardner (2001) donde expone una definición más ampliada acerca del concepto 
de inteligencia que puede poseer una persona más allá del concepto de coeficiente 
intelectual con el que tradicionalmente se ha estudiado y etiquetado a los estudiantes en 
el ámbito educativo. Esta nueva visión implica una categorización de la inteligencia en 
varias inteligencias básicas con la finalidad de dar solución a problemas concretos y crear 
resultados en contextos diversos y naturalistas. Estas inteligencias son: lingüística, lógico-
matemática, espacial, cinético-corporal, musical, naturalista, interpersonal e 
intrapersonal.  
 
Armstrong (2011), tomando como referencia las inteligencias múltiples de 
Gardner, describe la diversidad de las personas a partir de las siguientes consideraciones: 
 
 Cada persona posee capacidades en las ocho inteligencias, la cuales 
funcionan al unísono pero de manera diferente en cada individuo. 
Habitualmente, cada sujeto presenta una variedad en el desarrollo de estas 
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inteligencias, donde algunas están más desarrolladas, levemente otras, y con 
escasa presencia las restantes. 
 
 Todas las personas poseen la posibilidad de desarrollar cada una de sus 
capacidades hasta un grado concreto dependiendo de los apoyos, los 
estímulos y la formación adecuada que reciban para ello. 
 
 Las inteligencias no actúan solas sino que se ponen en práctica y 
evolucionan en interacción con las demás y dentro de un contexto. 
 
 No existe una categorización de capacidades a alcanzar para poder 
determinar que se posee una u otra inteligencia. Cada persona adquiere unos 
niveles de desarrollo dentro de cada inteligencia que describe sus aptitudes 
en esa capacidad, y que puede ser diferente a lo los grados alcanzados por 
otras personas dentro de la misma inteligencia.  
 
Dentro de esta teoría, hay que destacar las inteligencias interpersonal e 
intrapersonal como variables influyentes en las interacciones personales entre iguales 
que caracterizan la diversidad social y afectiva dentro de un aula y en la formación de la 
identidad singular de cada niña y niño. Gardner (2001)  entiende por inteligencia 
interpersonal la capacidad para captar y delimitar emociones, intereses y sentimientos de 
otras personas y responder ante ellos en una situación de relación social, mientras que la 
inteligencia intrapersonal se considera al conocimiento que una persona tiene de ella 
misma y la habilidad para actuar según dicho conocimiento.   
 
Estos autores muestran con estas clasificaciones que la diversidad del alumnado 
se proyecta a través de las variadas peculiaridades personales que caracterizan a cada niña 
o niño de un aula, rasgos distintivos que conforman su identidad individual. Y esa 
identidad, a su vez, está influenciada por su pertenencia a muchos grupos. Por esta razón 
no se puede establecer un modelo inamovible de niña o de niño. Como concluye  el 
profesor Santos Guerra (2011) “cada individuo es único, irrepetible, irreemplazable, 
complejo y dinámico” (p. 41). Y para que estas particularidades aparezcan reflejadas en 
las finalidades educativas de cada institución escolar, es necesario que esta diversidad no 
adquiera un valor diferencial entre las alumnas y alumnos, sino como “una característica 
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de la interacción de los individuos en unos contextos determinados” (Castro, Pajuelo y 
Sánchez, 1999, p. 24). 
 
No se pueden ocultar los aspectos en los que difieren las personas en el campo 
educativo. Obviar la heterogeneidad de las aulas puede llevar a tratar el tema de las 
diferencias de forma clandestina. Los docentes han de poner relevancia en su intervención 
en este aspecto, promoviendo espacios acogedores y estructuras democráticas de apoyo 
mutuo durante la jornada escolar para favorecer el diálogo acerca de las particularidades 
individuales de cada niña y niño y favoreciendo la comprensión de la diversidad existente 
en los grupos de iguales, formando parte del currículo y la programación general (Sapon-
Shevin, 2007). 
 
Esta nueva forma de organización de los centros educativos ante la diversidad 
del alumnado viene reflejada por la UNESCO en el documento sobre el Marco de Acción 
de la Conferencia Mundial Sobre Necesidades Educativas Especiales celebrado en 
Salamanca (UNESCO, 1994), donde se expuso que “cada niño tiene características, 
intereses, capacidades y necesidades que le son propios. Por ello, los sistemas  educativos 
deben ser diseñados y los programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la 
gama de esas diferentes características y necesidades” (p. VIII). 
 
La LOMCE (2013), en su apartado I del Preámbulo, explicita que todas las 
alumnas y alumnos poseen talento que los diferencia entre ellos. Y una de las intenciones 
recogidas en esta ley es el reconocimiento y potenciación de estas habilidades diversas a 
través de los mecanismos necesarios y trayectorias educativas acordes a sus capacidades 
y faciliten las mejores opciones de desarrollo personal y profesional.  
 
Por otra parte, la normativa educativa andaluza en la LEA (2007) destaca como 
uno de los principios que fundamenta su sistema educativo “el respeto a la diversidad a 
través del conocimiento mutuo, garantizándose que no se produzca segregación del 
alumnado por razón de sus creencias, sexo, orientación sexual, etnia o situación 
económica y social” (p. 8). 
 
Si el respeto a la diversidad de todos los elementos, contextos y participantes en 
la acción educativa es parte inherente primordial de la filosofía de la educación, recogida 
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incluso a nivel legislativo, ¿cómo se pone en práctica en la sociedad y en las   instituciones 




3. CLASIFICACIONES DE LA DIVERSIDAD A NIVEL SOCIAL 
 
La presencia de las diferencias en la vida cotidiana ha sido una constante para 
delimitar la diversidad humana y ha necesitado del uso de unas categorías y etiquetas que 
facilitaran su comprensión y esencia en el momento histórico en el que se han ido 
desarrollando, adquiriendo un tratamiento u otro dependiendo de la influencia de 
denominaciones utilizadas y difundidas a través de los medios de comunicación y las 
instituciones relacionadas con sanidad y asuntos sociales. Consecuentemente, este 
lenguaje ha sido adquirido por la sociedad, tanto de forma coloquial como en las 
relaciones humanas en variados ámbitos, inclusive el escolar. 
 
 
3.1. DEFICIENCIA, DISCAPACIDAD Y MINUSVALÍA EN EL LENGUAJE 
COTIDIANO  
 
En la evolución en el tiempo de la atención a la diferencia, la ciudadanía ha 
estado familiarizada en su uso con las palabras deficiente, discapacidad y minusvalía 
aplicado a personas con rasgos físicos, psíquicos, mentales o sensoriales destacables. La 
Real Academia Española (RAE, 2014) define el significado de estas denominaciones 
utilizadas en la sociedad, así como a las personas a las que se les aplica, como: 
 
 Deficiencia: Defecto (imperfección). 
 Deficiente: 1. Falto o incompleto. 2. Que tiene algún defecto o que no alcanza 
el nivel considerado normal 
 Discapacidad: condición de discapacitado  
 Discapacitado: 1. Dicho de una persona que padece una disminución física, 
sensorial o psíquica que la incapacita total o parcialmente para el trabajo o 
para otras tareas ordinarias de la vida  
53 
 Minusvalía: 1. Detrimento o disminución del valor de algo. 2. Discapacidad 
física o mental de alguien por lesión congénita o adquirida. 
 Minusválido: Discapacitado 
 
Los términos, como se puede apreciar, hacen referencia a incapacidad, 
imperfección y disminución con connotaciones exclusivamente médicas y poco 
favorecedoras para la inclusión social de las personas con diferencias. Y curiosamente 
mantienen estos significados actualmente, pues son denominaciones del año 2014. 
Ninguna mención a posibilidad, capacidad, habilidad, destrezas, ni mucho menos en 
relación a aspectos afectivos y sociales. 
 
 
3.2. LA CLASIFICACIÓN INTERNACIONAL DE LA DEFICIENCIA, 
DISCAPACIDAD Y MINUSVALÍA (CIDDM, 1980) 
 
Estas denominaciones sobre la diversidad que se recogen en la lengua castellana 
tienen influencia de categorizaciones clínicas regladas utilizadas por la Organización 
Mundial de la Salud (OMS) en su Clasificación Internacional de la Deficiencia, 
Discapacidad y Minusvalía (CIDDM) aprobada en 1980 (Figura 1). Esta clasificación 
tuvo como finalidad superar las barreras de la enfermedad agrupando sus consecuencias 
en el individuo tanto en su propio cuerpo, su persona y en su interacción con la sociedad 
(Egea y Sarabia, 2001), dando una nueva visión acerca de las personas con discapacidad. 
De aquí surgen las siguientes denominaciones plasmadas en el CIDDM (Jiménez, 
González y Martín, 2002): 
 
 Deficiencia: anormalidad de la estructura corporal, de la apariencia y de la 
función de un órgano o sistema cualquiera que sea su causa. Producen 
trastornos a nivel de órganos. 
 
 Discapacidad: consecuencias de la deficiencia en el rendimiento funcional 
y de la actividad del individuo. Representan trastornos a nivel de persona. 
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 Minusvalía: desventajas que experimenta la persona como consecuencia de 





Figura 1: Clasificación Internacional de la Deficiencia, Discapacidad y Minusvalía 
Adaptado de Muntaner (2009) 
 
El concepto “discapacidad” incorpora el prefijo “dis” que alude directamente a 
la carencia o falta de algo, en este caso, de capacidad para realizar una tarea o acción. 
Desde esta perspectiva, se realza el aspecto negativo en la vida de las personas con 
diferencia que las separa de las demás personas e imprimiendo el grado de “normalidad” 
y “anormalidad” en la condición humana (Rodríguez y Ferreira, 2010). 
 
Este modelo, aún siendo popular en su uso, incluso en el campo educativo,  
acaparó críticas negativas por la visión unidireccional de la enfermedad, centrada en la 
persona y sin mostrar las posibles influencias de otros factores procedentes del entorno. 
 
 
3.3. LA CLASIFICACIÓN INTERNACIONAL DEL FUNCIONAMIENTO, DE 
LA DISCAPACIDAD Y DE LA SALUD (CIF, 2001) 
 
La Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la 
Salud (CIF) es una nueva visión social de la salud aportada desde la OMS en 2001. Este 
modelo fue aprobado en la 54º Asamblea Mundial de la Salud celebrada en Ginebra 
(Suiza) entre el 14 y el 22 de mayo de 2001 y rompe con la anterior estructura que 
utilizaba este organismo desde 1980 que delimitaba la diversidad de la persona en 
deficiencia, discapacidad y minusvalía (CIDDM), eliminando su visión negativa centrada 
en la enfermedad y en las situaciones de desventaja que creaba en la persona  para abrirla 
a beneficios en término de salud que se pueden adquirir en un marco de acción y 
participación en un contexto variado, incorporando factores medioambientales como 
influyentes en el bienestar del ser humano (Muntaner, 2009). Iguala todas las 
enfermedades y problemas de salud independientemente de los factores que las provocan, 
Enfermedad Deficiencia Discapacidad Minusvalía 
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incluyendo los trastornos mentales antes olvidados, buscando una mejor calidad de vida 
para la persona desde respuestas sociales. 
 
Partiendo de la descripción de Jiménez, González y Martín (2002) y de 
Fernández, Fernández-Fidalgo, Geoffrey, Stucki y Cieza (2009), el modelo de CIDDM 
evoluciona radicalmente hasta un modelo integral en la CIF donde incorpora tres términos 
base como referentes de actuación ante la calidad de vida de la persona: 
 
 Funcionamiento: funciones y estructuras corporales, capacidad de 
desarrollar actividades y la posibilidad de participación social del ser 
humano. 
 
 Discapacidad: deficiencias en funciones y estructuras corporales, 
limitaciones en la capacidad de llevar a cabo actividades y restricciones en 
la participación social del ser humano. Partiendo de esta definición, la OMS 
(2014) cifraba en más de mil millones de personas que padecen algún tipo 
de discapacidad (15% de la población mundial).  
 
 Salud. Esta nueva clasificación tiene como finalidad la consecución de un 
estado de bienestar entendido como “término general que engloba todo el 
universo de dominios de la vida humana, incluyendo los aspectos físicos, 
mentales y sociales que componen lo que se considera como tener una buena 
vida“(OMS, 2001, p. 204). 
 
La CIF se divide en dos componentes interactivos entre sí como se representa en 
la Figura 2. Cada componente está estructurado en dominios y estos, a su vez, en 
categorías y niveles como unidades de clasificación. De esta manera esta nueva 
clasificación supera la perspectiva bio-médica de la anterior CIDDM focalizándose en un 




Figura 2: Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud 
Fuente: Egea y Sarabia (2001) 
 
Como aspecto relevante, el concepto de discapacidad cambia radicalmente con 
respecto a la anterior clasificación. Abarca deficiencias, limitaciones de la actividad y 
restricciones a la participación resultantes de la interacción entre la enfermedad de una 
persona y factores personales y ambientales (OMS, 2014). Si una niña o niño encuentra 
limitaciones para la realización de una actividad, encontrará a su vez restricciones para 
poder participar en momentos donde se desarrollen tareas que impliquen relaciones 
sociales y afectivas compartidas con otros iguales.  
 
En esta clasificación se incorporan otras denominaciones novedosas como (OMS, 
2001, p. 209): 
 
 Capacidad como el máximo nivel posible de funcionamiento que puede alcanzar una 
persona en un momento dado en alguno de los dominios incluidos en  Actividad y 
Participación. 
 
 Desempeño/realización, referido a las acciones que las personas hacen en su entorno 
o ambiente real influyendo en el aspecto de su participación en situaciones vitales.  
 
 Facilitadores, entendido como los factores ambientales en el entorno de la persona 
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 Barreras, como factores ambientales en el entorno de una persona que, cuando están 
presentes o ausentes, limitan el funcionamiento y generan discapacidad. 
 
Los facilitadores previenen de las posibles limitaciones que se puedan encontrar 
en la participación independientemente de las condiciones de salud de la persona, como 
por ejemplo las actitudes negativas de la población hacia la discapacidad y las medidas 
políticas que se adopten (Fernández, Fernández-Fidalgo, Geoffrey, Stucki y Cieza, 2009). 
 
En esta línea, el estado de bienestar sería resultado de las funciones y estructuras 
corporales, la actividad y la participación. Los factores ambientales influirían positiva o 
negativamente dependiendo si actúan más como facilitadores o como obstáculos. En este 
caso, y como determina Muntaner (2009), estas influencias en el estado de salud estarán 
determinadas por las actitudes que los ciudadanos tengamos con respecto a la 
discapacidad, apreciando primero a la persona, sus capacidades y habilidades y, en 
segundo lugar, promoviendo la eliminación de barreras y obstáculos que impidan la 
participación de las mujeres y hombres con discapacidad en nuestra sociedad.  
 
A partir de esta clasificación se consigue extender los orígenes de las 
necesidades de las personas a más elementos que no únicamente se centran en la persona, 
sino que pueden ser resultado de la interrelación de del contexto con el sujeto, 
favoreciendo su participación o restringiéndole el acceso a una calidad de vida (Díaz, 
2011). Aplicado al campo educativo, este modelo aporta una novedosa visión de las 
capacidades, posibilidades y habilidades de las niñas y niños, todas y todos en su 
conjunto, no sólo a nivel académico sino también a nivel afectivo y social, pues la 
relaciones sociales, perennes en la dinámica de enseñanza-aprendizaje, pueden estar 
posibilitadas o limitadas según los obstáculos que se encuentren dentro del proceso de 
crecimiento personal que fomentan el sistema educativo. Muntaner (2009) expone que 
con este cambio conceptual se produce una evolución desde un marco rehabilitador y 
clínico a “una concepción global que promueve una modificación social para incluir y 




3.4. DIVERSIDAD FUNCIONAL 
 
La nueva Clasificación Internacional del Funcionamiento (CIF, 2001) que aporta 
la OMS también ha encontrado detractores. Para el Foro de Vida Independiente y 
Divertad, la intención de esta clasificación es buena al desplazar los problemas en el 
bienestar de la persona al entorno, pero critica el mantenimiento de aspectos negativos 
resultantes de la relación del ser humano con modificaciones en la salud que no facilitan 
la consecución de este fin expuesto (Romañach y Lobato, 2005). La fundamentación a 
esta crítica se encuentra  en la equiparación de denominaciones de la CIDDM y la CIF: 
el término déficit en el funcionamiento sustituye a la palabra deficiencia; limitación en la 
actividad sustituye a discapacidad; y restricción a la participación sustituye a minusvalía 
manteniendo en todos los casos el mismo significado. 
 
El Foro de Vida Independiente y Divertad es el heredero en España del 
Movimiento Internacional de Vida Independiente nacido en la Universidad de Berkeley 
al finalizar la Guerra en Vietnam. Desde este Foro se ofrece una visión alternativa hacia 
la diferencia con el término de diversidad funcional desde una perspectiva totalmente 
social y como sustituto del término de “personas con discapacidad”. Como exponen 
Romañach y Lobato (2005), las mujeres y hombres con diversidad funcional son personas 
con unas diferencias biofísicas con respecto al resto de la población y que deben hacer las 
mismas funciones vitales en un contexto social diseñado como “normal” y poco flexible 
a la diversidad, en muchas ocasiones con ayuda de otros recursos tanto materiales como 
personales. Romañach y Lobato (2005) definen a las personas con diversidad funcional 
como un  
 
grupo humano que lucha para conseguir una ciudadanía plena y una igualdad 
de derechos y oportunidades efectiva en la sociedad, para conseguir ser un conjunto de 
personas cuya diversidad se aprecie como un valor, y encontrar su sitio en este mundo 
(p. 5).  
 
Por su parte, Madrid, Sánchez, García y García (2011) delimitan el concepto de 
diversidad funcional como “la capacidad de actuar propia de los seres vivos y de sus 
órganos, pudiendo darse estas diferencias tanto a nivel cognitivo, como a nivel 
comunicativo, socioafectivo, sensorial y/o motórico” (p. 25). Estas autoras resaltan como 
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a través del término de diversidad funcional se enfatizan las diferencias como valores que 
enriquecen a la sociedad y denuncian la falta de consideración de la mayoría de la 
sociedad acerca de estas diferencias en los procesos sociales en el entorno. 
 
El término de diversidad funcional fue creado en España por las propias mujeres 
y hombres con diversidad funcional a partir del movimiento por el Foro de Vida 
Independiente en 2005. La intención fue delimitar un concepto que no fuera negativo 
hacia las diferencias de las personas y que reconociera su relevante papel en nuestra 
sociedad al ser inherente en el ser humano, sea de carácter permanente o transitorio, y 
sustituyendo al término personas con discapacidad que tanta discriminación social ha 
aportado. De esta manera, los cambios son positivamente notorios si utilizamos personas 
con diversidad funcional intelectual en lugar de personas con discapacidad intelectual, 
o Políticas sobre diversidad funcional en vez de Políticas sobre discapacidad. Estos 
cambios se aplican en todos los ámbitos de la vida, incluso en el ámbito escolar, dando 
una nueva visión a la clasificación de las diferencias del alumnado: diversidad funcional 
física, diversidad funcional auditiva, diversidad funcional visual, diversidad funcional 
mental, etc. Así, las personas con diversidad funcional son reconocidas por lo que son y 
no por aquello que les falta. 
 
Frente a un modelo médico-rehabilitador y un modelo social-emancipatorio se 
reclama un modelo social inclusivo. La diversidad funcional tiene como reto erradicar las 
consecuencias de marginación y exclusión social para mejorar la calidad de vida de las 
mujeres y hombres con características peculiares, reclamando la dignidad íntegra de las 
personas. Ante esta intención la acción debe partir en “tomar medidas prácticas desde la 
reconfiguración de nuestros esquemas de pensamiento y no permanecer solo en asumir 
presupuestos morales y consensuar sensibilidades” (Rodríguez y Ferreira, 2010, p. 295). 
 
Como síntesis, el uso de terminologías sociales hacia la diferencia han 
evolucionado de una perspectiva totalmente excluyente y clínica, donde el origen de la 
anormalidad estaba únicamente en la persona, a difundir un modelo inclusivo donde se 
reclama la apreciación de la diversidad como un valor que enriquece a todas y a todos 
desde la promoción de acción sociales globales para el conjunto de ciudadanas y 
ciudadanos, delimitando las barreras que impidan la participación en igualdad de 
condiciones.  
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4. CLASIFICACIONES A NIVEL ESCOLAR 
 
Las anteriores categorías han sido fuente de influencia en el tratamiento de la 
diversidad en el contexto escolar. Y principalmente, en la delimitación de los rasgos 
peculiares del alumnado, creando términos más concretos que adaptan sus planteamientos 
para diseñar planes de actuación ante las diferencias que puedan presentar las niñas y 
niños en las etapas educativas.  
 
La segregación a partir de etiquetas para el alumnado sigue vigente en las 
instituciones educativas. Las alumnas y alumnos son los destinatarios primordiales de la 
acción educativa. Pero ante su diversidad,  y dentro de un momento de auge de modelos 
inclusivos, etiquetas como la niña o niño torpe, que no llega, lento, retrasado o que quiere 
pero no puede, son las más utilizadas en el día a día en los centros de Educación Infantil 
y Primaria por el profesorado. Términos que destacan el rango de dis-capacidad en todos 
los niveles ante el poder de la capacidad en cualquier grado y según la persona, limitando 
su participación y determinando la acción docente (Susinos, 2009).  
 
En la actualidad, la diversidad del alumnado es significativa en las aulas 
escolares y es uno de los factores más influyentes en la complejidad de la práctica 
educativa, teniendo el sistema educativo que agruparlos en “los inclasificables y los de 
difícil clasificación” (Santos Guerra, 2011, p. 2) al encontrar complicaciones para 
atenderles. Como expone Sapon-Shevin (2007) “igual que las clasificaciones basadas en 
una sola dimensión no bastan para determinar las necesidades educativas, tampoco es 
suficiente hacer inclusivos ciertos aspectos del currículo sin prestar atención a la identidad 
completa del niño ni a la totalidad de su vida” (p. 38). Por ello, su intervención es 
prioritaria a través de los diferentes recursos humanos y materiales que ofrece nuestro 
sistema educativo español.  
 
Todas las niñas y niños tienen el derecho a la educación, al acceso a una 
enseñanza de calidad, con todos los medios posibles para atender cualquier tipo de 
necesidad que surja dentro del marco general que conforma una Comunidad Educativa. 
Como enfatizan algunos autores (Leal y Díaz, 2002; Casanova, 2002) son las instituciones 
escolares las que deben ser flexibles y adaptarse al alumnado para amoldarse a sus 
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peculiaridades singulares para ofrecer una atención educativa adecuada, una escuela para 
todos y no en el sentido contrario. Si la filosofía pedagógica que caracteriza la institución 
escolar se proyecta en sus aulas, en los proyectos educativos del centro debe figurar una 
descripción concisa de la diversidad de su alumnado y cómo intervenir de una manera 
equitativa respetando sus singularidades para que, consecuentemente, aparezcan 
reflejados en las programaciones didácticas de aula y puedan aplicarse de forma efectiva. 
 
En el ámbito educativo se ha necesitado de etiquetas para clasificar y organizar 
esta diversidad en el alumnado y, así, poder crear la respuesta educativa adecuada 
(Echeita, 2007). Estas  catalogaciones aceptadas en las instituciones escolares, en 
ocasiones clarificadores (alumnado de Educación Infantil o Educación Primaria, por 
ejemplo) y en otras confusas y poco funcionales (necesidades específicas de apoyo 
educativo, conductas disruptivas, dificultades de aprendizaje, por ejemplo), implican 
actitudes estereotipadas y expectativas tipo hacia los estudiantes que las presentan, 
realzando las características que no se pueden solventar más que las capacidades y 
posibilidades de avance (Castro, Pajuelo y Sánchez, 1999).  
 
Esta idea es confirmada por Messiou y Ainscow (2014), dentro del proyecto de 
investigación trienal de la Unión Europea: Responding to Diversity by Engaging with 
Students´ Voices en centros de España, Reino Unido y Portugal, al exponer tres formas 
que tiene el profesorado de conceptualizar la diversidad y la diferencia de su alumnado:  
 
 Por categorías formales tradicionalmente establecidas en los centros 
educativos: edad, género, etnias, nivel lingüístico, nivel socioeconómico y 
necesidades educativas. También el alumnado es agrupado por niveles de 
rendimiento académico, práctica que puede anular por completo la riqueza 
que presenta la niña o niño individualmente. 
 
 A partir de percepciones e interpretaciones del profesorado acerca de la 
posible capacidad para aprender (aptitud alta, media, baja), creando 
estereotipos que influyen en la relaciones entre docente y estudiante, 
limitando las expectativas de lo que pueden alcanzar. 
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 Escuchando la voz y las opiniones de los estudiantes sobre sus vivencias 
dentro de la escuela, proporcionando al profesorado información acerca de 
las posibles limitaciones y barreras que encuentran las alumnas y los 
alumnos hacia el aprendizaje y cómo superarlos. 
 
Castro, Pajuelo y Sánchez (1999) y Alegre de la Rosa (2000), siguiendo este 
argumento, coinciden en que se debe potenciar en nuestra sociedad una Cultura de la 
Diversidad y no del hándicap o la etiqueta de lo diferente el cual hay que corregir. Evitar 
la clasificación para un fin segregador sería la bandera ideal para una sociedad 
contemporánea como la nuestra. Y han sido esas categorías las que han llevado a los seres 
humanos a lo largo de la historia a construir unas bases clasistas, elitistas, marginales y 
excluyentes en la convivencia de las personas. Según Gimeno (2002), la sociedad, la 
educación, los contactos entre personas y nuestras iniciativas son las que dan origen a esa 
dispersión, diferenciación y desigualdad. 
 
Las categorías, etiquetas o clasificaciones responden a una relación entre la 
persona y las dimensiones sociales donde se desenvuelve habitualmente. Vivimos en una 
sociedad plena de etiquetas, niveles y grados de perfección, superioridad y de alta 
capacidad, estableciendo el prototipo de ser humano “normal” en su globalidad. Una 
sociedad donde la diferencia se establece con respecto a esa normalidad expuesta y 
difundida. En este línea, Echeita (2005)  expone que “los diversos o anormales son los 
otros, lo que no son como nosotros, a quienes además se tiende a describir en categorías 
que los colectivizan (inmigrantes, discapacitados, gitanos u homosexuales), haciéndoles 
perder de esa forma su singularidad personal” (p. 273). Este autor concluye con una 
reflexión de fuerte peso ante la realidad que presenciamos: una sociedad que excluye no 
puede albergar en su seno una educación inclusiva que tenga como principios el respeto 
a la diversidad y la igualdad de oportunidades. 
 
Desde la normativa educativa, como ya se ha mencionado, se ofrecen medidas 
que ayudan a solventar las dificultades del alumnado. Este planteamiento ha evolucionado 
en su significado, pasando de una atención de todo aquello diferente desde un punto de 
vista asistencial, excluyente y poco esperanzador tomando como referencia lo 
normalmente establecido, al esfuerzo de un enfoque inclusivo donde estas diferencias son 
valoradas desde la aceptación normalizadora y el enriquecimiento al crecimiento social y 
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afectivo de las niñas y niños. Pero en cada perspectiva se han generado términos que han 
sido utilizados de diferentes maneras para delimitar la diversidad en todos sus aspectos, 
algunos con más éxito que otros (Molina e Illán, 2008). 
 
Si aplicamos el término diversidad en el campo educativo y, en concreto, con el 
grupo de alumnado que forma un grupo, podemos encontrar que su significado abarca 
muchas posibilidades. Bisquerra (2011) señala, dentro del marco denominado atención a 
la diversidad,  una variedad de términos y categorías que se utilizan en las instituciones 
educativas para responder a esa heterogeneidad que fluye en las aulas, como “diversidad 
de género, edad, estilos de aprendizaje, diferencias intelectuales, dificultades de 
aprendizaje, situaciones de ambientes desfavorecidos, minorías étnicas y culturales, 
grupos de riesgo, minusvalías físicas, psíquicas y sensoriales, etc.” (p. 24). 
 
En concreto, en las etapas de Infantil y Primaria desde la práctica real y tomando 
como referencia la normativa educativa, las denominaciones y clasificaciones más 
utilizadas son: necesidades específicas de apoyo educativo, necesidades educativas 
especiales, dificultades de aprendizaje y barreras para el aprendizaje y la participación. 
 
 
4.1. ALUMNAS Y ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO 
EDUCATIVO 
 
La heterogeneidad en las aulas es un hecho. Las diferentes capacidades, 
habilidades e intereses son permanentes e influyen en el diseño de las programaciones 
curriculares. Las finalidades educativas y las competencias a alcanzar está establecidas 
por niveles para todas y todos los estudiantes. ¿Pero qué ocurre cuando una niña o un niño 
no alcanza las metas establecidas, cuando sabe hacer las cosas de otra manera distinta a 
la comúnmente establecida, o cuando sabe y es pero a su propio ritmo?  
 
Como se expone al comienzo de este apartado, surge la necesidad de 
catalogación de la diferencia dándole una funcionalidad general para toda la Comunidad 
Educativa. Para la exposición exhaustiva de esta catalogación hay que partir de la práctica 
real, la cual toma como referencia las políticas educativas que marcan el tratamiento a la 
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diversidad, englobando la heterogeneidad del alumnado en el término “necesidades 
específicas de apoyo educativo”. 
 
En nuestro sistema educativo español, la LOE (2006) define en su Capítulo I al 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo a aquellas niñas y niños que  
 
requieren una atención educativa diferente a la ordinaria, por presentar 
necesidades educativas especiales, por dificultades específicas de aprendizaje, por sus 
altas capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o 
por condiciones personales o historia escolar, y así puedan alcanzar el máximo 
desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los objetivos 
establecidos con carácter general para todo el alumnado (p. 17179).  
 
Esta nueva concepción incorpora el cambio terminológico de altas capacidades 
en sustitución de otras denominaciones utilizadas en anteriores leyes como superdotados 
intelectualmente o sobredotación intelectual, así como la presencia de categorías como 
alumnos precoces y talentosos (Comas, Díaz, Luque y Ortega, 2009). 
 
La LOMCE (2013) no introduce ningún cambio con respecto a la definición que 
plasma la LOE (2006) y mantiene sus intenciones educativas con este alumnado. Por otra 
parte, la LOMCE (2013) toma como referencia en el éxito de su organización educativa 
las directrices marcadas en la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación-
CINE (UNESCO, 2013) acordada por la Conferencia General de los Estados Miembros 
de la UNESCO, las cuales estructuran  los programas y actividades educativos a partir de 
sus contenidos en categorías acordadas a nivel internacional siguiendo los niveles y 
campos de educación como variables cruzadas. Esta estructuración facilita la elaboración 
de estadísticas a razón de los logros educativos a partir de certificaciones educativas 
reconocidas.  
 
En el CINE (2013) figura un apartado titulado Educación para necesidades 
especiales donde define a nivel internacional el significado de esta modalidad escolar:  
 
educación destinada a facilitar el aprendizaje de personas que, requieren apoyo 
adicional y métodos pedagógicos adaptados para poder participar y cumplir los 
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objetivos de aprendizaje de un programa educativo. Dichas razones pueden incluir (si 
bien puede haber otras) una discapacidad física, conductual, intelectual, emocional o 
social (p. 84). 
 
Además, en esta clasificación aparecen referenciadas necesidades a nivel 
emocional y social, aun teniendo la denominación antecesora de discapacidad, aspectos 
que no figuran en el mismo concepto dentro del desarrollo de la LOMCE (2013) en las 
características de las niñas y niños con necesidades específicas de apoyo educativo. 
 
Se comprueba que a nivel estatal, dentro un sistema educativo nacional, se 
establece una categorización de la diferencia a través del término de necesidades 
específicas de apoyo educativo, concepto que a su vez se categoriza en otras 
clasificaciones, encontrándose etiquetas variadas ante las diferencias del alumnado, 
principalmente en aspectos académicos negativos. Por otro lado, esta amalgama de 
clasificaciones a nivel nacional se ramifica en nuevas terminologías en cada una de las 
administraciones educativas regionales, muchas de ellas con agrupamientos diferentes y 
destinatarios diferentes (Sandoval, Simón y Echeita, 2012). Un ejemplo de esta 
multiclasificación figura en la Tabla 5. 
 
Tabla 5: Trastornos de aprendizaje. Tipología incluida por comunidad autónoma 
Trastornos de aprendizaje Tipología incluida por la Comunidad Autónoma Precisiones 
Andalucía 
Disgrafía, disortografía, dislexia, discalculia, 
dificultades de aprendizaje por retraso en el 
lenguaje y dificultades de aprendizaje por 
capacidad intelectual límite. 
 
Aragón Dislexia  
Asturias (Principado de) 
Dislexia, discalculia, trastorno por déficit de 




 Denominación: “DEA Dificultades 
Específicas de Aprendizaje” 
Castilla y León 
Dislexia, disortografía, discalculia, dificultades de 
lectoescritura y capacidad intelectual límite. 
Denominación: “DEA Dificultades 
específicas de aprendizaje” 
Castilla-La Mancha 
Discalculia, dislexia, disortografía y trastorno de 
aprendizaje no verbal. 
Denominación: “DEA Dificultades 
específicas de aprendizaje” 
Comunitat Valenciana 
Dificultades específicas de aprendizaje y trastorno 
del aprendizaje. 
 
Extremadura Dificultades de aprendizaje.  
Galicia 
Trastornos en lectura, en escritura, en cálculo, en 
combinaciones de dos de ellas o en las tres. Se 
incluye “otras dificultades” (dislexia). 
 
Comunidad de Madrid Dislexia y discalculia  
País Vasco 
Capacidad intelectual límite, trastornos de la 
lectura y la escritura, discalculia y otros. 
 
Rioja (La) 
Del lenguaje oral, de la lectura, de la escritura, del 
cálculo y otras. 
Denominación: “DEA Dificultades 
específicas de aprendizaje” 
Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2015, p. 16)  
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Continuado con la descripción concisa de las categorías que engloban el término 
de necesidades específicas de apoyo educativo desde un marco práctico, se expone como 
ejemplo la clasificación desarrollada en el ámbito educativo de la Comunidad Autónoma 
de Andalucía. En el Capítulo I del Título III de la LEA (2007), se define como alumnado 
con necesidades específicas de apoyo educativo a aquellas niñas y niños que  
 
presentan necesidades educativas especiales debidas a diferentes grados y tipos 
de capacidades personales de orden físico, psíquico, cognitivo o sensorial; el que, por 
proceder de otros países o por cualquier otro motivo, se incorpore de forma tardía al 
sistema educativo, así como el alumnado que precise de acciones de carácter 
compensatorio. Asimismo, se considera alumnado con necesidades específicas de 
apoyo educativo al que presenta altas capacidades intelectuales (p. 23).   
 
En el Decreto 97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenación y el 
currículo de la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Andalucía, se 
mantiene el concepto y clasificación de las niñas y niños catalogados con necesidades 
específicas de apoyo educativo que se venía aplicando desde el año 2007 en esta 
Comunidad Autónoma.  
 
La clasificación de necesidades específicas de apoyo educativo en ambas 
normativas, tanto en la LOE (2006) como en la LEA (2007), quedan detalladas en la 
Figura 3 y en la Figura 4. 
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Figura 3: Equidad en educación, LOE, 2006 
















Figura 4: Equidad en educación, LEA, 2007 



















































En esta misma comunidad autónoma, en las Instrucciones del 22 de junio de 
2015, de la Dirección General de Participación y Equidad de la Consejería de Educación 
de la Junta de Andalucía se establece el protocolo de detección, identificación del 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo y organización de la respuesta 
educativa se concreta que este alumnado “requerirá, por un periodo de su escolarización 
o a lo largo de toda ella, una atención educativa diferente a la ordinaria” (p. 30), 
entendiéndose como atención educativa diferente a la ordinaria la puesta en práctica de 
medidas concretas que pueda precisar o no de recursos materiales y profesionales 
específicos. En estas Instrucciones se matiza que al delimitar estas necesidades 
específicas no solo hay que considerar los aspectos y características personales de la niña 
o el niño sino también la interacción de estas peculiaridades con el entorno próximo, tanto 
escolar como socio-familiar y la atención educativa que precise para solventar estas 
necesidades. Por ejemplo, el nivel de competencia y las capacidades de una alumna o 
alumno con respecto al curso educativo donde estén escolarizados, diferencias en estilos 
de aprendizaje o la influencia de las características familiares, sociales y culturales en su 
trayectoria personal escolar. También señalan la capacidad del equipo docente en los 
centros educativos para delimitar los indicios de posibles necesidades educativas de las 
alumnas y alumnos de su grupo con el asesoramiento y colaboración de los equipos de 
orientación y especialistas.  
 
Complementariamente a estas variables personales y contextuales, la 
administración educativa a través de estas Instrucciones del 22 de junio (Junta de 
Andalucía, 2015) resaltan dos consideraciones: en  primer lugar, las necesidades 
específicas de apoyo educativo podrían tener su origen en alteraciones en ámbitos de 
desarrollo como son: cognitivo, motor, sensorial, comunicativo y lingüístico, social y 
afectivo, atención y concentración y aprendizajes básicos en lectura, escritura y cálculo; 
y en segundo lugar, resulta destacable la incorporación como ámbito concreto de 
intervención el área afectiva de este grupo de niñas y niños, adjudicándole por primera 
vez la relevancia que se merece en su desarrollo globalizado como personas. Respalda la 
posibilidad de presencia de alumnado con dificultades derivadas de problemas sociales y 
afectivos, aún presentado otras características peculiares. Y esta situación es posible en 
cualquier momento de la historia escolar de una alumna o un alumno: en su escolarización 
o nuevo ingreso, en el tránsito de etapa educativa, en el cambio de institución escolar o 
en cualquier momento del curso escolar.  
69 
 
¿Cómo surgen estas necesidades específicas de apoyo educativo? Existen  
variadas versiones acerca del origen de las necesidades específicas de apoyo educativo, 
pero la mayoría concuerdan en cuatro causísticas fundamentales (Carbonero, 1994; 
Romero, 2012): 
 
1. Orgánico, que englobaría aquellos que derivan de condiciones intrínsecas 
de la persona, tanto permanentes como transitorias. 
2. Familiar, que enmarcaría el tipo de educación que ofrecen las madres y 
padres de este alumnado, que puede variar desde el abandono absoluto a la 
sobreprotección. 
3. Deprivación sociocultural del entorno, que enmarca las características de 
desventaja que ofrece el medio próximo de estas niñas y niños. 
4. Contexto escolar, refiriéndose a las distintas actuaciones erróneas que desde 
el centro educativo se han establecido para atender a una niña o niño en 
concreto 
 
Las necesidades específicas de apoyo educativo a nivel del marco escolar de la 
Comunidad Autónoma de Andalucía quedan plasmadas en las Instrucciones de 22 de 
junio (Junta de Andalucía, 2015) en las que se establecen las siguientes (Tabla 6). 
 
Tabla 6: Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
1. Alumnado con necesidades educativas especiales 
Trastornos graves del desarrollo 
 Retrasos evolutivos graves o profundos. 
 Trastornos graves del desarrollo del lenguaje. 
 Trastornos graves del desarrollo psicomotor. 
Discapacidad visual 
 Baja visión. 
 Ceguera. 
Discapacidad intelectual 
 Discapacidad intelectual leve. 
 Discapacidad intelectual moderada. 
 Discapacidad intelectual grave. 




Trastornos de la comunicación 
 Afasias. 










Tabla 6 (continuación): Alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
1. Alumnado con necesidades educativas especiales 
Discapacidad física 
 Lesiones de origen cerebral. 
 Lesiones de origen medular. 
 Trastornos neuromusculares. 
 Lesiones del sistema osteoarticular. 
Trastornos del Espectro Autista 
 Autismo. 
 Síndrome de Asperger. 
 Síndrome de Rett. 
 Trastorno desintegrativo infantil. 
 Trastorno generalizado del desarrollo no especificado. 
Trastornos graves de conducta 
 Trastorno disocial. 
 Trastorno negativista desafiante. 
 Trastorno de comportamiento. perturbador no especificado. 
Trastornos por déficit de 
atención con hiperactividad 
 TDAH: Predominio del déficit de atención. 
 TDAH: Predominio de la impulsividad-hiperactividad. 
 TDAH: Tipo combinado. 
Otros trastornos mentales  
Enfermedades raras y crónicas  
2. Alumnado con dificultades de aprendizaje. 
Dificultad específica de 
aprendizaje 
 Dificultad específica en el aprendizaje de la lectura o dislexia. 
 Dificultad específica en el aprendizaje de la escritura-disgrafía. 
 Dificultad específica en el aprendizaje de la escritura-disortografía. 
 Dificultad específica en el aprendizaje del cálculo o discalculia. 
Dificultad de aprendizaje por retraso en el lenguaje. 
Dificultad de aprendizaje por capacidad intelectual límite. 
Dificultades de aprendizaje derivadas de trastorno por déficit de atención con o sin hiperactividad. 




4. Alumnado que precisa de acciones de carácter compensatorio. 
Fuente: Adaptado de las Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) 
  
¿Dónde quedan incorporadas las dificultades que afectan al ámbito de desarrollo  
social y afectivo? Como se observa, en esta clasificación de necesidades específicas de 
apoyo educativo las alteraciones en este ámbito se centran en la niña o el niño cuando 
presentan alteraciones conductuales que les impide un correcto seguimiento del proceso 
de enseñanza y aprendizaje. ¿Qué ocurre entonces con las necesidades derivadas de 
problemas a nivel afectivo? ¿No son consideradas como necesidades concretas a 
solventar para una mejor vivencia positiva de la vida en las aulas? 
 
Ante esta duda, a continuación se profundiza en esta clasificación en busca de 





4.2. ALUMNAS Y ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIALES 
 
¿Qué queremos decir cuando hablamos de alumnas y alumnos con necesidades 
educativas especiales? Cuando los diferentes autores responden a esta pregunta surgen 
diferentes versiones centradas exclusivamente en el terreno escolar, aunque en la última 
década aparecen nuevas ampliaciones a otros campos. Como recoge Ceballos y Sancho 
(2002)  
 
la educación de los alumnos con necesidades educativas especiales en la escuela 
ordinaria tiene que ser un objetivo que ha de abordarse desde todas las perspectivas, no 
sólo desde las que tienen relación con el sistema educativo, sino también con el conjunto 
de la sociedad (pp. 59-60). 
 
Este término surgió del famoso Informe de Mary Warnock en el año 1978, el 
cual contenía las propuestas de integración escolar y social de las personas con 
discapacidad e inspira la nueva Ley de Educación de 1981 de Gran Bretaña (Dettori, 
2011). En este informe, como señala Ricoy y Feliz (2002), define al alumnado con 
necesidades educativas especiales como  
 
aquel o aquella que precisan de una ayuda específica diferente a la de sus 
compañeros y compañeras de su grupo-clase, siendo las ayudas muy diversas: medios 
de acceso al currículum, un currículum específico o adaptado, o una atención especial 
al contexto social y clima emocional del alumno o de la alumna (p. 13). 
 
Santiuste (2002) concluye que las niñas y niños “tienen necesidades educativas 
especiales si presentan dificultades de aprendizaje que hacen necesario disponer de 
recursos educativos especiales para atender a tales dificultades” (p. 32). 
 
Pero es en la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del 
Sistema Educativo (LOGSE, 1990) donde se plasma por primera vez a nivel legislativo 
este concepto como alternativa en el ámbito educativo a los términos de deficiente, 
disminuido, inadaptado, discapacitado o minusválido, evitando así connotaciones 
negativas que estas calificaciones pudieran aportar. Existe un amplio abanico de 
clasificaciones de necesidades educativas especiales. La más utilizada en la práctica 
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escolar son las estandarizadas por las administraciones educativas que son resultantes de 
las necesidades más frecuentes encontradas en las instituciones educativas y que precisan 
de apoyos y recursos concretos (Cardona, 2005b). 
 
En la LOE (2006)  se introducen cambios en relación al significado del término 
de necesidades educativas especiales. El primero de ellos fue la transformación en su 
concepto hacia una nueva perspectiva más globalizadora  e igualitaria como se muestra 
reflejado en su Título III pasándose a llamar Equidad en la Educación (Angulo et al., 
2010). Por otro lado, por formar parte de un concepto más amplio como son las 
necesidades específicas de apoyo educativo. En esta normativa se considera alumnado 
con necesidades educativas especiales al alumnado con discapacidad o trastornos graves 
de conducta.  
 
A su vez, esta conceptualización se aplicó de igual manera en el ámbito 
educativo de la Comunidad Autónoma de Andalucía a partir de la LEA (2007) donde se 
describe al alumnado que presenta necesidades educativas especiales como  aquella o 
aquel que “requiere, por un periodo de su escolarización o a lo largo de toda ella, 
determinados apoyos y atenciones educativas específicas derivadas de discapacidad o de 
trastornos graves de conducta” (Angulo et al, 2010, p. 7). Más específicamente, en las 
Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) se amplía esta definición a las 
niñas y niños con trastornos graves del desarrollo o trastornos de déficit de atención por 
hiperactividad.  
 
Como se puede comprobar, se matiza que las niñas y niños serán considerados 
como alumnado con necesidades educativas especiales cuando precisen de medidas 
concretas que requieran de recursos tanto profesionales como materiales excepcionales. 
Y es en este sentido donde radican las características principales de este concepto. Su 
intención normativa es la no discriminación y la normalización de la atención educativa 
a todas las alumnas y alumnos por igual, priorizando más los servicios y recursos 
necesarios para el acceso adecuado al currículum establecido. Estas medidas educativas 
permitirán un desarrollo y una evolución global del sujeto respetando su ritmo de 
aprendizaje con la finalidad última de su plena autonomía  en el ambiente social en el que 
viven. De aquí que, como señala Peñafiel Martínez (2000), este concepto adquiera un 
carácter fundamentalmente interactivo pues “dependen tanto de las características 
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personales del alumno como de las características del entorno educativo en el que se 
desenvuelve y la respuesta educativa que se le ofrece” (p. 33), introduciendo una apertura 
del origen de diferencias y las necesidades al entorno y los agentes socializadores con los 
que conviven las niñas y niños. Pero es imprescindible volverse a cuestionar esta finalidad 
de formación integral de la persona que propone este término de necesidades educativas 
especiales  pues, como constata su definición y características  en la práctica, vuelve a 
obviar el crecimiento completo de las niñas y de los niños en relación a aspectos sociales 




4.3. ALUMNAS Y ALUMNOS CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE 
 
El concepto de dificultades de aprendizaje surge asociado al término de 
necesidades educativas especiales. Hoy día, en los centros educativos se acude a este 
concepto para denominar a aquella niña o niño que presenta desfase escolar en algunas 
materias o destrezas escolares que impiden seguir un ritmo adecuado del currículum 
establecido para su grupo-clase, y cuyas medidas ordinarias de atención educativa no han 
obtenido su fruto.  Debido a este uso han surgido variadas concepciones sobre este 
término. Puigdellívol (2007) agrupa esta variedad en dos grupos según su  intencionalidad 
última: 
 
 Definiciones que destacan el origen de las dificultades a nivel interno de la 
persona. 
 
 Definiciones que amplían el origen de las dificultades no solo en la persona 
en sí sino también por influencia de respuestas a causas externas del propio 
individuo (factores educativos, sociales y ambientales). 
 
Santiuste (2002)  concreta este concepto al considerarlo como:  
 
las dificultades de aprendizaje están constituidas por un conjunto de 
deficiencias cuyo origen es, probablemente, una disfunción cerebral mínima que se  
manifiesta: primariamente, en problemas en el ámbito lingüístico y en defectos de 
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procesamientos en los principales factores cognitivos (atención, percepción, memoria, 
inteligencia y pensamiento) y, derivadamente, en el ámbito de las principales disciplinas 
instrumentales (lectura, escritura, matemáticas); y, secundariamente, en las diversas 
áreas curriculares (ciencias experimentales, ciencias sociales, segundo idioma). Cursan 
además con problemas de personalidad, autoconcepto y sociabilidad, y permanecen a lo 
largo de todo el ciclo vital del sujeto (p. 35). 
 
Todo lo opuesto ocurre desde la práctica escolar. Las Instrucciones de 22 de 
junio (Junta de Andalucía, 2015) especifican que el alumnado con dificultades de 
aprendizaje son aquellas niñas y niños que 
 
 requieren, por un periodo de escolarización o a lo largo de toda ella, una 
atención educativa diferente a la ordinaria por presentar desórdenes significativos en 
los procesos cognitivos básicos implicados en los procesos de aprendizaje, que 
interfieren significativamente en el rendimiento escolar y en las actividades de la vida 
cotidiana del alumno o alumna y que no vienen determinados por una discapacidad 
intelectual, sensorial o motórica, por un trastorno emocional grave, ni por falta de 
oportunidades para el aprendizaje o por factores socioculturales. Por tanto, pueden 
presentarse simultáneamente pero no son el resultado de estas condiciones. 
(Instrucciones de 22 de junio de 2015, Anexo II, p. 158) 
 
Esta definición no hace mención a una posible multicausalidad interactiva entre 
el individuo y el entorno que puede influir en la eliminación, reducción o ampliación de 
las dificultades de aprendizaje. Se opta por centrar el origen de las mismas en la propia 
niña o niño.  
 
Por otro lado, en la clasificación de necesidades específicas de apoyo educativo 
hay una separación entre el concepto de necesidades educativas especiales y dificultades 
de aprendizaje, situación que anteriormente no era diferenciada. A partir de esta 
definición, las dificultades en el aprendizaje que encuentra una niña o un niño no 
determina directamente unas necesidades educativas especiales. Esta aclaración permite 
introducir nuevas perspectivas en la atención a la diversidad al permitir delimitar los 
obstáculos que puede encontrarse este alumnado en su camino educativo, obstáculos que 
podemos transformar en barreras para el aprendizaje y la participación. 
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¿Cuáles son entonces las conexiones entre estos dos términos para estar 
agrupados dentro de un mismo grupo? Ricoy y Feliz (2002) matizan que “una dificultad 
de aprendizaje no es una necesidad educativa especial, pero que el sujeto con necesidades 
educativas especiales tiene dificultades especiales para el aprendizaje que realizan sus 
coetáneos/as” (p. 14). Desarrollando la reflexión que realizan estos autores, una alumna 
o un alumno puede presentar unas dificultades de aprendizaje en aspectos diversos de 
origen específico, dando lugar a unas necesidades educativas especiales entendidas como 
el conjunto de respuestas educativas se precisan para reducir y/o eliminar en lo posible 
dichas disfunciones escolares, recurriendo a un amplio abanico de estrategias prácticas 
que progresan según el grado de dificultad desde las menos significativas a las más 
significativas o individualizadas (Figura 5). 
 
Desde esta perspectiva, se cambia el enfoque limitador que suponen las 
dificultades de aprendizaje centrados en una causística personal a una acción destinada a 
superar obstáculos con los recursos que las instituciones educativas dispongan. Es aquí, 
como expone Puigdellívol (2007) que las instituciones educativas se transforman en 
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Figura 5: Relación entre necesidades educativas especiales y dificultades de aprendizaje  
Adaptado de Ricoy y Feliz, 2002 
 
 
Pero volviendo a la práctica real y en el contexto regional de Andalucía, las  
Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) clasifican y especifican las 





personales de la 







Atención especial al 
contexto social y el 
clima emocional de 
la alumna o alumno 
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Tabla 7: Clasificación dificultades de aprendizaje 
Tipología de dificultades de 
aprendizaje 









 Dificultades en la decodificación fonológica, reconocimiento de 
palabras y problemas de escritura 
Escritura o 
disgrafia 
 Dificultades en la exactitud de la escritura de palabras, en las 
habilidades de procesamiento fonológico y problemas grafomotores. 
Escritura o 
disortografia 
 Dificultades en la aplicación de la ortografía arbitraria, en el trazado 
o grafía de la palabra y aspectos ortográficos de la escritura. 
Cálculo o 
discalculia 
 Bajo rendimiento en el cálculo operatorio de adición, sustracción, 
multiplicación y división, así como en la comprensión de problemas 
verbales aritméticos. 
Dificultades de aprendizaje 
por retraso en el lenguaje 
 A  nivel de expresión oral y escrita. 
 En la comprensión debido a un desfase significativo en la aparición 
de alguno o todos los componentes del lenguaje (fonológico, 
morfosintáctico, semántico y prágmatico) 
Dificultades de aprendizaje 
por capacidad intelectual 
límite 
 Presenta un cociente intelectual inferior al de la población general (CI 
entre 70 y 80). 
 Suele tener bajo rendimiento académico. 
 Lentitud en el aprendizaje. 
 No usa estrategias eficaces. 
 No optimiza la memoria operativa 
 No adquiere las habilidades necesarias para resolver las tareas 
académicas con éxito. 
 Puede tener problemas adaptativos y emocionales. 
 Puede presentar dificultades para tomar iniciativas y desenvolverse 
en determinadas situaciones de la vida cotidiana. 
Dificultad del aprendizaje 
derivadas de trastorno por 
déficit de atención con o sin 
hiperactividad 
 Presenta un patrón persistente de falta de atención e impulsividad con 
o sin hiperactividad. 
 Afecta al aprendizaje escolar y a la adaptación social y familiar 
Fuente: Adaptado de las Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) 
 
En esta clasificación aparece una mención a las posibles consecuencias que 
pueden tener algunas de estas dificultades (capacidad intelectual límite o déficit de 
atención) en aspectos emocionales, afectivos y sociales, pero siempre partiendo como 
origen del mismo la niña o el niño. Además, como se observa, las clasificaciones a nivel 
normativo incorpora en algunos casos la medida estandarizada aportada por la aplicación 
del cociente intelectual. Los test de inteligencia siguen aún vigentes en los estudios 
psicopedagógicos para la descripción de las capacidades de las niñas y niños y para 
determinar su permanencia tanto dentro del aula ordinaria como fuera de ella, 





4.4. BARRERAS PARA EL APRENDIZAJE Y LA PARTICIPACIÓN   
 
El término barreras para el aprendizaje y la participación de todo el alumnado es 
creado por Booth y Ainscow (2002) y difundido a través de la herramienta “Index for 
inclusion” de estos mismos autores. Este término hace referencia a los obstáculos 
existentes en el entorno escolar que limitan una calidad educativa y el éxito a todo el 
alumnado. 
 
Ya se dieron unos primeros avances en el reconocimiento de este término en la 
Organización de Naciones Unidas (ONU), en su Convención Internacional sobre los 
derechos de las personas con discapacidad de 2006, donde se concretó un conjunto de 
herramientas que permitieron visibilizar a la población con discapacidad dentro del 
sistema de protección de los derechos humanos (Instrumento de Ratificación de la 
Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad, hecho en New York el 
13 de diciembre de 2006). En este instrumento se reconoce a la “discapacidad” como un  
 
concepto que evoluciona y que resulta de la interacción entre las personas con 
deficiencias y las barreras debidas a la actitud y al entorno que evitan su participación 
plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demás (p. 20648). 
 
Actualmente, la mayoría de los centros educativos se enfrentan a la 
incertidumbre de acertar con la aplicación de las medidas de atención a la diversidad en 
la escolarización de las niñas y niños con diferentes capacidades para el aprendizaje. La 
más reciente legislación en este campo (LOE, 2006; LEA, 2007; LOMCE, 2013) asegura 
la normalización en las instituciones escolares de estos estudiantes desde los principios 
de respeto de sus características personales individuales a través de una inclusión plena 
con las respuestas educativas adaptadas a sus necesidades. Pero esta misma normativa 
encierra una problemática a nivel práctico. Buenas son las intenciones de los centros 
educativos, pero la falta de estrategias, recursos, metodologías y formación docente 
influyen a que en numerosas ocasiones muchos estudiantes sean excluidos del sistema 
educativo formal en relación a estos principios teóricos. 
 
Como fundamenta Echeita (2005), existe una falta de conexión en su análisis 
entre las peculiaridades de cada niña y niño y su entorno escolar. Este autor expone en el 
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artículo titulado ¿Por qué Jorge no puede ir al mismo colegio que su hermano? el caso 
de Jorge, un niño de 8 años de edad con síndrome de Down que no puede asistir al mismo 
colegio ordinario que su hermano mayor porque, tras cuatro años de intento, el centro 
educativo no puede responder adecuadamente a las necesidades académicas y personales 
de este alumno desde una perspectiva inclusiva, teniendo que ser finalmente escolarizado 
en un centro específico de educación especial. En este caso, el autor destaca la evidencia 
de barreras de aprendizaje y participación que existen para la escolarización de este 
alumno en condiciones de equidad.  
 
En la esta línea argumental expone Calderón (2013) la vida escolar de su 
hermano Rafael, primer español con síndrome de Down que obtiene el Grado Profesional 
de Música. Rafael, escolarizado en el mismo centro educativo concertado de sus 
hermanos, encontró limitaciones en la educación formal provenientes de la escasez de 
recursos materiales, profesionales y en la formación del profesorado ante sus 
peculiaridades. Contó con la inestimable ayuda de su familia que pagó clases de apoyo 
fuera de la jornada escolar para progresar académicamente y en habilidades sociales y 
autonomía, pero esto no impidió que tuviera que repetir curso escolar en dos ocasiones 
aún mostrando continuamente interés por el aprendizaje dentro de clase. Materializó su 
verdadera vocación a través de una banda local de música donde fue tratado como uno 
más, con cercanía y empatía, dándole libertad en su expresión artística y humana. 
Entonces, si en otros contextos se pueden encontrar soluciones como las de Rafael, cabe 
plantearnos ¿qué elementos interfieren en el campo educativo para que se produzcan este 
tipo de exclusiones cuando, como expone la normativa al respecto, se presupone que 
existen los recursos necesarios para atender a la diversidad de las niñas y niños? 
 
Por otra parte, Echeita (2005) expone la necesidad de reconocer la visión 
individual de la atención a la diversidad como barrera que limita la presencia, 
participación y progreso de todo el alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo en los procesos educativos curriculares y afectivos. Y ese reconocimiento 
permitiría ampliar la visión de una educación inclusiva en esferas sociales más amplias: 
alumnado en general, equipo docente, equipo directivo, familias, contexto socio-cultural 
próximo, administraciones educativas y políticas. Esta nueva perspectiva evitaría 
focalizar el drama y la ansiedad en su existencia tanto a la niña o niño como a sus familias, 
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eliminando etiquetas concretas y excluyentes particulares y normalizando la situación a 
la que enfrentarse desde un trabajo coordinado en toda la Comunidad Educativa.  
 
Santiuste (2002), coincidiendo en la línea que fundamenta el término barreras 
para el aprendizaje expone que las niñas y niños con necesidades específicas de apoyo 
educativo, por sus características personales, encuentran obstáculos en el contexto 
escolar, presentando necesidades y precisando de apoyos para superarlos, siendo las 
administraciones educativas los responsables de dar respuesta a estas situaciones. Una de 
estas barreras es la creación de categorías o etiquetas influyentes tanto en la participación 
del alumnado como en la percepción y respuesta tanto de sus iguales como del 
profesorado, incentivando los procesos de segregación consecuentes y subjetividades 
excluyentes, donde el alumnado no puede expresar su voz (Ainscow, 2004, Susinos, 
2009). Y ante esta situación el profesorado no puede permanecer impasible, aunque para 
muchos de ellas y ellos pueda resultar la postura más cómoda.  
 
Sin olvidar las anteriores clasificaciones, estas barreras se convierten en el foco 
principal de la actuación educativa para la atención a la diversidad. Hay que identificar 
cualquier obstáculo que limite la presencia, avance y participación de todas y todos las 
niñas y niños desde un marco inclusivo para poder actuar en su reducción y/ eliminación 
en la medida de lo posible. Y estas barreras pueden localizarse también en la cultura 
escolar, en las políticas educativas y sus prácticas (Echeita y Simón, 2007). Por otra parte, 
estas barreras pueden proceder del entorno cercano, de las políticas sociales y 
económicas, así como de las costumbres y tradiciones de una comunidad ante la 
diferencia. 
 
El término barreras para el aprendizaje y la participación perfectamente puede 
sustituir en la práctica al término de necesidades educativas especiales, transformando su 
significado desde un modelo clínico a un modelo social donde las dificultades del 
alumnado no se localizan en ellos como persona sino en los elementos del contexto donde 
viven habitualmente que le impide su participación de forma plena, promoviendo y 






La evolución de estos términos demuestra una situación clara: las intenciones  
de las instituciones públicas aboga por crear categorías para la diversidad que no sean  
excluyentes, no centradas en la persona y tengan en cuenta la influencia de la interacción 
con el entorno, pero en el campo educativo, desde su práctica más cercana, las 
administraciones aún continúan utilizando criterios cerrados que destacan las diferencias 
de las alumnas y alumnos más que las capacidades y posibilidades.  
 
Resulta bastante esperanzador encontrar modelos clasificatorios que abogan por 
nuevas alternativas categoriales que retraten la diversidad del alumnado desde 
perspectivas más amplias y que buscan el origen de las mismas más allá del propio sujeto 
y en términos positivos, así como la mención en algunas clasificaciones de aspectos 
sociales y afectivos en las niñas y niños con diferencias. A continuación la pregunta sería: 
¿se ponen en práctica estos nuevos términos en el campo educativo? ¿Influyen para crear 










LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD EN LAS 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS:  
DE LA TEORÍA A LA PRÁCTICA 
 
 
1. La finalidad de la escuela en una sociedad heterogénea 
2. ¿Cómo debemos entender la atención a la diversidad? 
3. De dónde venimos y hacia dónde vamos: la evolución 
de la atención a la diversidad 
4. Modelos de atención educativa a la diversidad: de la 
integración del déficit a la inclusión de capacidades 
5. La respuesta educativa a la diversidad: organización y 
medidas en la práctica escolar 
6. Aula de Apoyo. Su identidad y finalidad en la cultura 
de la diversidad 
 
 
La Comunidad Educativa vive plena en la diversidad. La heterogeneidad aparece 
en todos los elementos que intervienen en el proceso de enseñanza y aprendizaje. La 
movilidad de alumnado entre países con diferencias enriquecedoras a nivel lingüístico, 
cultural y étnico; las diferentes capacidades para el aprendizaje de las niñas y de los niños; 
y el bajo nivel de los contextos sociales y culturales de origen de algunos  estudiantes y 
sus posibilidades de éxito académico son preocupaciones importantes actualmente en una 
Europa en constante cambio. Y esa diversidad fundamenta todas las estructuras 
organizativas y funcionales de la acción educativa en la actualidad. Por ello, y como 
enfatiza Echeita (2013), el desafío más importante al que se enfrentan las políticas 
educativas es el de responder a la diversidad de este alumnado.  
84 
 
En este capítulo se plantea cómo la Comunidad Educativa se enfrenta al reto del 
cumplimiento de sus funciones dentro de esta realidad diversa que impregna sus aulas a 
partir de una aproximación acerca de cuáles son las finalidades esenciales que tiene la 
educación y las instituciones escolares en la sociedad actual; a partir de este punto, se 
expone qué es atención a la diversidad para los centros educativos; y por último, se ofrece 
una retrospectiva de esta atención a la diversidad en el marco escolar para comprender la 




1. LA FINALIDAD DE LA ESCUELA EN UNA SOCIEDAD 
HETEROGÉNEA 
 
El significado de educación no ha sido siempre el mismo a lo largo del tiempo. 
Ha dependido del momento histórico donde se ha enmarcado, de un contexto social y  
cultural concreto, de las comunidades existentes en una zona o entorno y de las ideologías 
imperantes.  
 
Jiménez y Vilá (1999) realizan una retrospectiva para conocer el sentido práctico 
de la educación en las últimas décadas. Estos autores se remontan a la década de los años 
sesenta donde la educación está marcada por ideologías sociales progresistas dirigidas 
hacia la igualdad de oportunidades; en la década de los setenta, a este objetivo se le agrega 
el derecho al éxito, finalidad que produce  posturas contrariadas entre la educación y la 
sociedad; en los años ochenta, la ideología neoliberal se extiende a medio mundo y está 
caracterizada por sus dos vertientes: liberal, centrada en el libre mercado; el monetarismo 
y el desarrollo tecnológico; y conservadora o autoritaria. Y estas posturas se plasman en 
las diferentes comunidades sociales y, consecuentemente, en las instituciones escolares, 
pasando de ser escuelas para todas y todos a un mercado educativo con vistas a futuras 
necesidades laborales del mercado económico, tendiendo a la privatización de la 
enseñanza. Según estos autores, este enfoque prioriza los intereses de grupos sociales 
concretos antes que la respuesta a las dificultades de la sociedad, “dejando al margen de 
sus planteamientos la consideración de la pluralidad cultural y la diversidad humana” 
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(Jiménez y Vilá, 1999, p. 19). Y este modelo ha perdurado en nuestro sistema educativo 
español hasta comienzos del siglo XXI. Es por esta razón que la finalidad de la educación 
precisa de una transformación radical mirando hacia las necesidades sociales.  
 
Las instituciones educativas no pueden estancarse en unas finalidades únicas a 
largo plazo, con unas metodologías y recursos fijos que pueden no ser funcionales ante 
las necesidades globales de los estudiantes en una sociedad en constante cambio. Cada 
curso escolar, los colegios se enfrentan a nuevos retos. Tanto la legislación educativa 
como las decisiones prácticas recogidas en los proyectos educativos tienen una corta 
existencia ante la diversidad que se vive dentro de las aulas. Esta situación es recogida 
por la UNESCO en el documento Replantear la Educación. ¿Hacia un bien común 
mundial? (2015). 
 
Según este documento, la finalidad de la educación debería ir más allá de 
modelos estancados de enseñanza y de la adquisición de destrezas académicas con vistas 
a un mercado laboral, y centrarse en “el aprendizaje de nuevas herramientas que propicien 
una mayor justicia, equidad social y solidaridad mundial,  así como la adquisición de 
competencias básicas en materia de cultura sobre la base del respeto y la igual dignidad” 
(UNESCO, 2015, p. 4). En esta finalidad coincide Santos Guerra (2015) al delimitar que 
“la finalidad de la escuela es facilitar las herramientas para entender el mundo y cultivar 
la convivencia para hacer un mundo más habitable en que podamos todos y todas vivir 
felizmente” (p. 5). Situaciones de exclusión social, marginación, migración, violencia de 
género y abusos infantiles y las dificultades para aplicar leyes sobre igualdad de 
oportunidades son ejemplos de los desafíos sociales a los que se enfrenta la educación. 
Por ello, ha de replantearse sus fines adaptándolos a esta realidad  para formar a personas 
en su globalidad que puedan vivir plenamente en una sociedad de estas características. 
Este documento de la UNESCO (2015) recomienda que la función de la educación en 
este contexto de cambios tan veloces se diseñe a partir de una  
 
visión  holística y humanista que se oponga a la violencia, la intolerancia, la 
discriminación  y la exclusión,  integrando las dimensiones múltiples de la existencia 
humana a partir de un planteamiento abierto y flexible del aprendizaje, ofreciendo a 
todas y a todos la posibilidad de realizar su potencial con miras a una existencia digna 
(p. 11).  
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Esta visión daría lugar a lo que López (2012b) denomina  escuela de la 
diversidad donde se ofrezca a cada niña y niño la oportunidad de expresar sus capacidades 
desde el respeto por parte de todas las personas con las que convive.  Una educación que 
no persiga exclusivamente obtener en el final del proceso mujeres y hombres iguales, 
sino, como matiza Casanova (2015), “conseguir que cada cual conserve sus diferencias, 
las desarrolle, alcance el mayor grado en sus capacidades iniciales y consiga las 
competencias para la vida imprescindibles en la sociedad del siglo XXI” (p. 26). Así las 
instituciones educativas cumplirían su papel social como agente de transformación, pero 
no solamente aquellas instituciones que proporcionan una educación formal, sino  
también aquellas que ofrecen una educación informal y que, igualmente, aporta un 
conocimiento y una vivencia que influye en las mismas condiciones en la formación de 
la identidad personal de los seres humanos (Calderón, 2010). 
 
Las recomendaciones que realiza la UNESCO sobre la función de la educación 
se basan en el compendio La educación encierra un tesoro (Delors, 1996) en el cual, a 
partir de una perspectiva humanista donde se persigue la formación global de la persona, 
se  propone una definición de la educación desde cuatro pilares que sustentan las 
finalidades de la educación: aprender a conocer, a hacer, a ser y a vivir juntos.  
 
Estos pilares siguen vigentes en la concepción de la educación en el siglo XXI, 
destacando dos de ellos para esta Tesis Doctoral por representar una de las funciones más 
significativas que desempeña la educación en la formación de la persona en su 
crecimiento  integral: la función  socializadora. Estos dos pilares son: aprender a ser, 
definido como el  “desarrollo de la propia  personalidad  y ser capaz de actuar cada vez 
con más autonomía,  juicio y responsabilidad  personal”; y aprender a vivir juntos, el cual  
implica “la comprensión del otro y el aprecio de la interdependencia realizando proyectos 
comunes y preparándose para tratar conflictos” (UNESCO, 2015, p. 39).  
 
Por tanto, desde una perspectiva holística, la educación tiene que considerar no 
solo conocimientos académicos sino también otros aspectos como el aprendizaje afectivo 
y social, aceptando la diferencia como un valor (Jiménez y Vilá, 1999), es decir, 
considerando a todas y todos por igual, independientemente de sus diferentes capacidades 
para el aprendizaje que presente cada niña o niño con respecto a lo establecido para un 
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grupo de alumnado (Santiuste, 2002). Como define Santos Guerra (2001), “la educación 
trata de conseguir que cada persona se convierta en un ciudadano capaz de respetarse a sí 
mismo y de respetar a los otros viviendo en paz” (p. 107). 
 
Esta concepción de la educación, desde una visión aperturista,  incorpora la 
relación entre iguales y el contexto cultural y social como factor determinante en la 
formación de la identidad personal a partir del trabajo de los siguientes valores humanistas 
(UNESCO, 2015): 
 
 El respeto a la vida y a la dignidad humana. 
 
 La igualdad de derechos y la justicia social. 
 
 La diversidad cultural y social. 
 
 El sentimiento de la solidaridad  humana. 
 
 La responsabilidad compartida de nuestro futuro común. 
 
En síntesis, la expresión práctica de esta función de la educación en las 
instituciones educativas del siglo XXI incrementaría la calidad de la educación para todas 
las personas, incluyendo sus peculiaridades, buscando la incorporación de las niñas y 
niños como ciudadanos plenos en un futuro sin ninguna distinción peyorativa  (Pérez 
Gómez, 2002). Como expone Muntaner (2009), y haciendo referencia a un marco 
estrictamente tradicional de la enseñanza, no existe una educación de calidad si solo se 
ofrece esta meta a un grupo concreto de alumnas y alumnos, excluyendo a otros por no 
alcanzar los objetivos establecidos. Para ello, este autor plantea un nuevo modelo de 
escuela donde tengan cabida todas las niñas y niños y donde puedan aprender en equidad 
a partir de sus posibilidades, con ayudas y estrategias de intervención que faciliten la 
consecución de la finalidad de la educación, donde no se produzca una educación de 
primera y segunda categoría. De esta forma se conseguiría una educación de calidad 
entendida como aquella que “posibilita el derecho que tienen todos los alumnos a 
aprender y a participar en igualdad de las actividades y objetivos de la escuela” (p. 39).  
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Para implantar una educación para todas y todos, teniendo presente las posibles 
particularidades de las niñas y niños y los factores que interaccionan entre sí dentro de las 
aulas, hay que estructurar modelos de intervención ante la diversidad que caracteriza la 
Comunidad Educativa. Dependiendo de la visión que se adjudique al concepto de 
diversidad, esa intervención puede  tomar  variadas trayectorias. Como expone Casanova 
(2001), “la respuesta vendrá dada por una escuela ordinaria capaz de atender a cada uno, 
partiendo de sus soluciones organizativas, metodológicas y evaluativas que ofrezcan 
caminos diversificados para alcanzar los propósitos generales, en todos los casos que sea 
posible” (p. 168). 
 
Por tanto, la cuestión a plantearse desde la Comunidad Educativa sería ¿cómo 
alcanzar la meta de la educación desde la comprensión inherente de la diversidad 
individual y global que nos rodea? 
 
 
2. ¿CÓMO DEBEMOS ENTENDER LA ATENCIÓN A LA 
DIVERSIDAD? 
 
La diversidad impera en todos los aspectos de las instituciones educativas, 
repercutiendo en su desarrollo organizativo y funcional, siendo la base en la construcción 
de sus finalidades educativas. Como explica Muntaner (2009), el deber de las 
instituciones educativas es educar a alumnas y alumnos cada vez más diversos 
garantizándoles alcanzar los grados más elevados de capacidad y eliminando la 
perspectiva de logros escolares solo para unos cuantos. Para ello, según este autor, hay 
que tener presente tres premisas claves: la aceptación de la diversidad como realidad 
ineludible, la oferta de oportunidades de aprendizaje para todas las niñas y niños a través 
de unas expectativas elevadas acerca de sus posibilidades utilizando apoyos y 
adaptaciones adecuadas, y la atención a sus singularidades desde la igualdad y la 
ecuanimidad. Y todo ello encaminado a un objetivo común: el acceso al currículum 
establecido, flexible y abierto a las diferencias de todo el alumnado (Cabrerizo y Rubio, 
2008). 
 
Esta idea coincide con la aportación de varios autores. Castro, Pajuelo y Sánchez 
(1999) enfatizan que está diversidad requiere que se tenga en cuenta las características 
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peculiares de todas y todos los participantes de la Comunidad Educativa a través de 
adecuados recursos materiales, profesionales y normativos, permitiéndola estar presente 
como eje vertebrador en nuestro sistema educativo y en sus dinámicas de enseñanza y 
aprendizaje. Por su parte, López (2013) explicita que la atención a la diversidad y 
heterogeneidad del alumnado que se vive en las instituciones educativas tiene que dar  
respuesta a todas las niñas y niños, y no sólo a aquellas y aquellos que presentan 
necesidades educativas especiales como clásicamente se ha venido practicando hasta el 
momento. 
 
En otras palabras, las instituciones escolares tienen que facilitar la consecución 
de los objetivos y contenidos planteados para todas las niñas y niños por igual, así como 
la adquisición de una autonomía plena para poder desenvolverse independientemente en 
la sociedad del futuro, tengan las necesidades que tengan, contando con los recursos 
profesionales y materiales adecuados aportados por el sistema educativo para facilitarle 
el acceso a los mismos. 
 
No hay que ignorar además la influencia de factores ambientales, contextuales, 
culturales y sociales variados con los que se relacionan las niñas y los niños y que 
condicionan la diversidad a la que reflejar. En este sentido, Paula Pérez (2003) resalta  
que: 
 
para responder a esta diversidad de necesidades lo que se necesita no es tanto 
clasificar al alumnado o centrarse en sus limitaciones y problemas, sino tratar de verlo 
como una cuestión interactiva que no corresponde exclusivamente al alumnado sino que 
se relaciona con la concepción constructivista del aprendizaje (p. 31). 
 
Tomando como referencia estas premisas, Jiménez y Vilá (1999) ofrecen una 
definición bastante completa del significado de atención a la diversidad: 
 
Es un proceso amplio y dinámico de construcción y reconstrucción de 
conocimiento que surge a partir de la interacción entre personas distintas en cuanto a 
valores, ideas, percepciones, intereses, capacidades, estilos cognitivos y de aprendizaje, 
etc., que favorece la construcción, consciente y autónoma, de formas personales de 
identidad y pensamiento, y que ofrece estrategias y procedimientos educativos 
(enseñanza-aprendizaje) diversificados y flexibles con la doble finalidad de dar 
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respuesta a una realidad heterogénea y de contribuir a la mejora y el enriquecimiento de 
las condiciones y relaciones sociales y culturales (p. 38). 
 
¿Y cómo se organiza esta atención a la diversidad? Como expone Wang (1995), 
“las alumnas y alumnos son diferentes en intereses, estilos de aprendizaje, conocimientos 
y hasta en el tiempo que necesitan para aprender, y esta diversidad requiere enfoques 
distintos y distintos grados de apoyo educativo” (p. 13). Para Muntaner (2009), cada niña 
y niño requiere de un plan de aprendizaje acorde a sus características personales, sus 
necesidades y posibilidades. Y dicha respuesta educativa ante la variedad no debe 
reducirse única y exclusivamente a la aplicación de medidas estandarizadas, sino a un 
proceso de observación conjunta de todos los profesionales del centro escolar para el 
diseño de una intervención idónea, ajustada y coordinada a la heterogeneidad de las 
instituciones escolares. Es decir, como delimita este autor, para que se lleve a efecto y 
con éxito, la atención a la diversidad en la organización y funcionamiento de los centros 
educativos tiene que cumplir con una serie de requerimientos: 
 
a) Una estructura organizativa que permita organizar la dinámica del centro de forma 
flexible y autónoma, atendiendo al tipo de actividad y/o al tipo de objetivo de forma 
diversificada. 
 
b) Un currículum abierto y flexible que permita satisfacer las necesidades reales de 
todos los alumnos donde las adaptaciones no son métodos de enseñanza especiales 
para niños especiales sino propuestas de enseñanza y aprendizaje eficientes para 
todos los alumnos. 
 
c) Los procesos de enseñanza-aprendizaje como verdaderos instrumentos que 
cristalizan experiencias para todos los alumnos. 
 
d) La implicación de los profesionales de la educación, verdaderos artífices del cambio 
que desarrollan el currículum y la enseñanza, desde el convencimiento de la 
necesidad de promover una innovación educativa para mejorar la calidad de las 
escuelas (p. 32). 
 
Estas sugerencias teóricas aparecen plasmadas con una intencionalidad explícita 
en la normativa legislativa en nuestro país como recomendaciones para la práctica. 
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Gallego y Rodríguez (2012) nos revelan que la LOE enfatiza la atención a la diversidad 
como principio fundamental que ha de regir toda la enseñanza básica para proporcionar 
a todo el alumnado una educación acorde a sus necesidades y características. Este 
principio también se plasma en la normativa educativa de la Comunidad Autónoma de 
Andalucía, concretamente en la LEA (2007) donde se establece la importancia de esta 
atención a la diversidad del alumnado, de la detección de las dificultades de aprendizaje 
y su intervención lo más tempranamente posible. Esta relevancia debe figurar en los 
Proyectos Educativos de cada colegio partiendo de las necesidades reales de su 
Comunidad Educativa (Cebollada, 2005).  
 
Como se he expuesto en el Capítulo I, la diversidad aporta un enriquecimiento 
muy importante en los procesos de enseñanza y aprendizaje, un valor aportado por las 
singularidades de cada niña y cada niño. Pero como expone Contreras (2002), en la 
práctica educativa parece dirigirse hacia un grupo concreto de alumnas y alumnos que no 
cumplen en su identidad personal con lo normalmente establecido en los proyectos 
educativos de las instituciones escolares, principalmente las personas desfavorecidas o 
“discapacitadas”. En síntesis, como enfatiza este autor, la atención a la diversidad está 
presente en la concepción de educación de la Comunidad Educativa en relación a las niñas 
y niños que tienen y dan problemas en la escuela, aquellas y aquellos que precisan de 
ayudas especiales (Echeita y Simón, 2007). 
 
Esta realidad procede de una tradición e historia relativa a las variadas formas 
en las que se ha desarrollado la intervención y tratamiento de la diferencia a nivel 
internacional e internamente en nuestro país. Pueden expresar claramente sus finalidades, 
pero el significado de la misma adquiere matices concretos si releemos y comprendemos 
la trayectoria de la atención a la diversidad. 
 
 
3. DE DÓNDE VENIMOS Y HACIA DÓNDE VAMOS: LA 
EVOLUCIÓN DE LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 
 
El campo de la atención a la diversidad es relativamente joven en el ámbito 
escolar y está evolucionando con rapidez y de forma constante desde su aparición. Pero 
como todo proceso, ha venido precedido a lo largo del tiempo por ideas, conceptos y 
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actitudes antecesoras sobre la educación de las personas con diferencias dentro de un 
marco conocido como Educación Especial, contribuyendo a la idea que se tiene 
actualmente a nivel mundial y en nuestro país. 
 
El concepto de diversidad y su intervención educativa, desde un punto de vista 
histórico, ha estado unido (y sigue siendo inseparable) al concepto de Educación Especial 
como única respuesta pedagógica a las personas con diferencias, abarcando desde niñas 
y niños con anomalías severas hasta alumnas y alumnos que no se adaptan favorablemente 
a un ritmo de aprendizaje. Estas niñas y niños han recibido variadas etiquetas a sus 
diferencias, desde personas anormales, subnormales, idiotas hasta niños especiales o 
discapacitados. 
 
La evolución del concepto de educación especial (como única medida 
pedagógica a las personas con discapacidad exclusivamente) hasta nuestros días es lo que 
nos permitirá reconocer ampliamente otras diferencias sociales que necesitarán unas 
medidas de actuación adecuadas a nivel escolar, pasando de denominar a ciertas alumnas 
y alumnos de especiales a considerar globalmente al alumnado como diverso (Molina e 
Illán, 2008). 
 
Diferentes autorías (Jiménez y Vilá, 1999; Gallego y Rodríguez, 2012; Cardona, 
2005b; Carretero, 2005; Sánchez, 2001 y Sánchez, 2004) ofrecen una retrospectiva 
histórica de la evolución de la atención a la diversidad aportando ideas y perspectivas 
acerca de las diferentes concepciones, medidas y acciones que se han ido originando en 
relación a la educación de personas con diferentes capacidades para el aprendizaje hasta 
nuestros días. Estas autorías exponen en su trabajo esta visión histórica en tres etapas 




Tabla 8: Evolución histórica de la atención a la  diversidad.  
PRIMERA ETAPA: 




 Asociación de anomalías congénitas y enfermedades a 
contenidos sobrenaturales. 
Edad Moderna 
 Comienza a evaluarse las diferencias. 
 Primeras experiencias educativas con niñas y niños 
deficientes sensoriales. 
SEGUNDA ETAPA: LA 
INSTITUCIÓN Y EL 
MODELO CLÍNICO. ÉPOCA 
DE PROTECCIONISMO 
(principios del siglo XX) 
 Creación de instituciones para personas discapacitadas: atención asistencial. 
 Primeros intentos de educación de las niñas y niños con deficiencia mental 
(Pinel, Esquirol e Itard). 
 Aplicación de los descubrimientos clínicos a la educación general (Edouard 
Seguin). 
TERCERA ETAPA: DE LA 
EDUCACIÓN ESPECIAL A 
LA ATENCIÓN A LA 
DIVERSIDAD 
Primera mitad 
del siglo XX 
 Establecimiento de la obligatoriedad de la enseñanza. 
 Primeras escuelas especiales para ciegos y sordos en 
España. 
 Innovaciones pedagógicas en la educación de niñas y 
niños deficientes y con retraso mental (Montessori y 
Decroly). 
 Se mantiene una concepción de deficiencia, 
discapacidad y minusvalía relacionada con un origen 
orgánico. 
 Surge la categorización de las deficiencias a través de 
pruebas de inteligencia. 
Años 40 y 50 
 Surge y se extienden las escuelas de Educación 
Especial. 
 Se distingue entre causas endógenas y exógenas para 
explicar los retrasos detectados. 
CAMBIOS PARTIR  
DE LOS AÑOS 60 
 Surge el Principio de Normalización educativa. 
 Se estudia la deficiencia como un fenómeno relacionado con factores 
ambientales y con la respuesta educativa más apropiada. 
 Se priorizan los procesos de aprendizaje y los recursos necesarios. 
 Implantación de la atención a la diversidad en los centros ordinarios. 
 Nace el término de necesidades educativas especiales. 
Fuente: Adaptado de Jiménez y Vilá (1999) 
 
En los años 40 y 50 se inician cambios importantes: se cuestiona más 
ampliamente el origen constitucional y la incurabilidad del trastorno y se abren caminos 
nuevos en el campo de la deficiencia desde posiciones ambientalistas y conductistas, 
dominantes en el campo de la psicología. Pero a pesar de esto, todavía se tenían en cuenta 
los datos cuantitativos de los tests de inteligencia para determinar el nivel de retraso 
mental (Jiménez y Vilá, 1999). 
 
Por otra parte, poco a poco se tuvo presente las influencias sociales y culturales 
que podían determinar un funcionamiento intelectual más deficiente. Así, se introducía  
una nueva concepción: la deficiencia motivada por ausencia de estimulación adecuada o 
por procesos de aprendizaje incorrectos. Estos postulados incluían los conceptos de 
adaptación social y aprendizaje en las definiciones sobre el retraso intelectual, 
reforzándose las posibilidades de intervención. Por último, se distingue entre causas 
endógenas y exógenos para explicar los retrasos detectados. Permitió la revisión 
definitiva de la incurabilidad como criterio básico de todo tipo de deficiencias. 
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Paralelamente continuaron extendiéndose las escuelas de Educación Especial, 
creándose edificios específicos, adaptados a las alumnas y alumnos, y permitiendo una 
atención educativa más individualizada. 
 
A partir de los años 60, y especialmente los 70, se produce un movimiento de 
enorme fuerza que impulsa un profundo cambio en la concepción de la deficiencia y de 
la Educación Especial. En 1959 fue formulado en Dinamarca el Principio de 
Normalización por Bank-Mikkelsen, consiguiendo incorporarlo en la ley danesa. Para 
Mikkelsen, la normalización consistía en la posibilidad de que el deficiente mental 
desarrollara un tipo de vida tan normal como sea posible. Posteriormente, en 1969, Nirje 
estableció en Suecia este principio, pero al contrario que Mikkelsen, pone más fuerza en 
los medios y los métodos que en los resultados y antepone la normalización de las 
condiciones de vida y no de la persona (Gallego y Rodríguez 2012; Carretero, 2005). 
 
En la misma línea, surgen otras tendencias que influyen en el modo de percibir  
la deficiencia y la Educación Especial en Europa y que recopila brillantemente Marchesi 
(2012), algunas de ellas origen de teorías y movimientos hacia la diversidad desarrolladas 
actualmente. Entre estas tendencias figuran el reconocimiento de una relación entre los 
trastornos del desarrollo de algunas alumnas y alumnos con las variables ambientales y 
la respuesta educativa aportada desde la escuela al respecto; la detección de obstáculos 
que impiden el progreso de las niñas y de los niños en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje;  la relevancia funcional de la evaluación de los procesos de enseñanza y de 
las medidas de atención a la diversidad adoptadas más que la inutilidad de la clasificación 
clínica y estandarizada del rendimiento y desarrollo de la alumna o alumno; aumento del 
profesorado y profesionales formados en este terreno; incorporación en las instituciones 
educativas de debates para la  transformación de los colegios a centros no excluyentes;  
el fracaso escolar como arma segregadora;  la reconceptualización de los colegios de 
educación especial en centros de recursos y orientación para la atención a la diversidad; 
y la mayor sensibilización social hacia el derecho de una educación para todas y todos 
gracias al esfuerzo y la lucha de las familias 
 
Esta evolución histórica de la atención a la diversidad, así como sus intenciones 
prácticas, ha continuado su desarrollo a finales del siglo XX y principios del XXI a partir 
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de dos modelos teóricos: la integración educativa y la inclusión escolar. Modelos que han 
marcado un antes y un después en la intervención hacia la diferencia de todo el alumnado. 
 
 
4. MODELOS DE ATENCIÓN EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD: DE 
LA INTEGRACIÓN DEL DÉFICIT A LA INCLUSIÓN DE 
CAPACIDADES 
 
Como se ha comprobado en el anterior apartado, las niñas y los niños son los 
protagonistas absolutos de la historia de la educación. Y hacia ellas y ellos va dirigida la 
acción de las escuelas. ¿Y qué ocurre con el alumnado con diversidad funcional? También 
son igual de importantes que los demás. Pero esta equidad ha estado marcada 
recientemente por la visión que acerca de la intervención a la diversidad persiguen dos 
vertientes educativas que, aun hoy día, se aplican en los colegios de nuestro país 
indistintamente: la integración escolar y la inclusión educativa. 
 
 
4.1. LA INTEGRACIÓN ESCOLAR 
 
En las últimas décadas del siglo XX surge un nuevo modelo sobre cómo 
responder y atender a la diversidad relacionado con el término de normalización: 
integrando al alumnado con diversidad funcional en el mismo ambiente escolar y social  
que las demás niñas y niños y no en contextos segregadores (Cardona, 2005b; Carretero, 
2005). 
 
Como señala Marchesi (2012),  
 
el término de integración surge del conjunto de ideas, opiniones y movimientos 
sociales que reclamaban una mayor igualdad para todas las minorías que sufrían algún 
tipo de exclusión. De esta manera, la necesidad de la integración nace de los derechos 
del alumnado y es la concreción en la práctica social del principio de igualdad: todos 
los alumnos deben tener acceso a la educación de forma no segregadora (p. 32).  
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Esta educación integradora implica, desde un punto de vista pedagógico, varios 
principios (Gallego y Rodríguez, 2012): 
 
1. Principio de individualización educativa, adaptando las metas de la 
educación a las peculiaridades de cada una de las alumnas y alumnos. 
 
2. Principio de sectorización de servicios, donde las niñas y niños con 
necesidades educativas reciban las atenciones, apoyos y servicios que 
precisen en el contexto social y educativo donde residen. 
 
3. Principio de normalización, implicando las diferencias y su existencia como 
distintos modos de ser dentro de un contexto social que pueda ofrecer a cada 
uno de sus miembros las mejores opciones para el desarrollo máximo de sus 
capacidades, poniendo a su alcance los mismos beneficios y oportunidades. 
 
La integración se hace efectiva cuando la niña y el niño con necesidades 
educativas participan de un modelo educativo único y general, que incorpore las 
diferencias y se adapte a sus características personales. Verdugo (2003) expone ventajas 
para todos los participantes en este proceso como son: el aprendizaje mutuo entre  iguales 
a partir de la interacción cotidiana dentro de las aulas, favoreciendo el progreso escolar y 
social de las niñas y niños con discapacidades y su aprendizaje para la vida en un entorno 
cercano a la realidad social; una creciente empatía y admiración hacia la diversidad; 
eliminación de la estigmatización al compartir servicios;  y la normalización en la 
Comunidad Educativa de la presencia y funciones de los profesionales especializados en 
el marco escolar. 
 
Pero en la puesta en práctica de la integración educativa no todo supone ventajas 
y buenos resultados. Muntaner (2010) resume en dos características la realidad en  el 
ejercicio práctico de la integración: 
 
1. Las instituciones educativas acogen al alumnado diverso diagnosticado 
como niñas y niños con necesidades educativas especiales y que 
anteriormente estaban excluidos del sistema escolar ordinario.  
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2. El problema está en el alumno y en su déficit, necesitando de respuestas 
concretas para adaptarse al sistema y al grupo normalizado. 
 
La presencia de alumnado con discapacidad dentro de aula ordinaria ha supuesto 
nuevos retos de actuación para algunos docentes, lo que ha implicado romper con el 
modelo pedagógico tradicional de un currículum único para todas y para todos y las 
necesidades de formación para atender las necesidades educativas particulares de las 
niñas y niños (Pérez Gómez, 2002). Consecuentemente implica un sobreesfuerzo en la 
planificación de las dinámicas de enseñanza y aprendizaje, una coordinación 
multidisciplinar y la incorporación de nuevos recursos a los que habitualmente el 
profesorado no estaba acostumbrado. En ocasiones, esta integración llega a suponer un 
“problema” en sí en todos los aspectos organizativos y funcionales de cara a los docentes, 
sucumbiendo en un rechazo ante la situación de tener alumnado con necesidades 
educativas en sus clases, llegando incluso a la sensación de fracaso profesional si no 
alcanzan adecuados resultados. Existen situaciones donde algunas y algunos maestros 
eligen grupos de alumnado dependiendo de la escolarización en el mismo de estas niñas 
y niños. 
 
De esta forma, educación integradora pone en el centro de las miradas al 
alumnado con discapacidad, focalizando en su persona la acción pedagógica de resolver 
las problemáticas o déficits que presenten. Por otra parte, esta “incorporación al aula de 
referencia” lleva consigo el diseño de medidas curriculares específicas hacia las 
necesidades educativas, transformándose en programaciones paralelas al currículum 
desarrollado para el resto de sus iguales guidas por especialistas en espacios fuera del 
grupo ordinario. Consecuentemente, las niñas y niños con necesidades educativas 
difícilmente encuentren momentos y actividades que coincidan en sus finalidades con las 
trabajadas por sus compañeras y compañeros del aula (Arnaiz, 2011).   
 
La integración educativa, desde su concepción original, no ha llegado a ser 
comprendida totalmente. Hoy día se sigue hablando de esta fundamentación educativa 
ante la diversidad en los contextos educativos sin tener definida claramente un concepto 
del mismo. Por otra parte, como recoge la profesora Arnaiz (2011), la confusión existente 
ante el concepto de integración se ampliaba con la llegada de alumnado inmigrante a los 
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centros a principios de la década de los noventa, abriendo el abanico acerca del alumnado 
diverso. 
 
Resulta además curioso como el modelo educativo de atención a la diversidad 
más utilizado en la Unión Europea es la integración escolar, aportando desde las 
administraciones correspondientes los apoyos y recursos tanto materiales como 
profesionales precisos para su puesta en práctica (Dettori, 2011).  
 
 
4.2. LA INCLUSIÓN EDUCATIVA 
 
La integración educativa suponía en su concepciones teóricas la consecución 
completa de la normalización de las diferencias, pero en realidad lo que asentaba en sus 
bases era la confirmación de la segregación de niñas y niños en su vida cotidiana, 
reconociendo la negación de la diferencia en su praxis (Cardona, 2005b y Arnaiz, 2011). 
El problema acerca de la intervención educativa ante la diversidad sin exclusiones se 
mantenía en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
 
Tras este modelo educativo surge en la década de los noventa un nuevo enfoque 
al tratamiento de la diversidad que rompe la idea de intervención exclusiva en el 
alumnado con discapacidad tal y como venía desarrollándose desde anteriores épocas. 
Desde una visión social, la diversidad se amplía en su concepción: no sólo radica en las 
niñas y niños con características peculiares, sino que se encuentra en todo el alumnado. 
Cada alumna y cada alumno es singular y presenta unas necesidades, unos intereses y 
unas motivaciones. Y las instituciones escolares, debido a la heterogeneidad que 
identifica sus aulas, deben abrirse a la riqueza que aporta estas diferencias, tanto en su 
organización como en el funcionamiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Nace así la educación inclusiva (Parrilla 2002; Stainback, Stainback y Jackson, 2001 y 
Ainscow, 2004). 
 
Tras un camino de reflexión desde los resultados de la integración educativa en 
la Conferencia Mundial sobre Educación para Todos de Jomtien (UNESCO, 1990) y de 
la Convención sobre los Derechos del Niño (1990), este movimiento educativo, 
respaldado por la UNESCO, tuvo su origen en la Conferencia Mundial sobre Necesidades 
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Educativas Especiales celebrada en Salamanca (UNESCO, 1994) donde se debatió acerca 
del destino de la educación especial. El objetivo primordial a nivel político que se acordó 
fue una educación para todas y todos, reestructurando los centros para atender las 
necesidades de todas las niñas y niños y transformándolos en espacios inclusivos 
(Ainscow, 2004; Pujolás, 2008 y Gallego y Rodríguez, 2012). De esta manera se intenta 
terminar con los procesos de exclusión y segregación de todo el alumnado por presentar 
desventajas dentro de las instituciones escolares (Muntaner, 2013). En esta misma línea 
Sandoval, Simón y Echeita (2012) definen a la educación inclusiva como un 
 
proceso vinculado a la transformación profunda de los sistemas educativos 
establecidos, de modo que en la educación formal (y no formal) se promueva y asegure 
la defensa de la dignidad e igualdad de todos los alumnos, como derechos inalienables, 
desde el reconocimiento y respeto de su diversidad (p. 120). 
 
Otro éxito conseguido en esta Conferencia Mundial fue la mayor inversión en 
recursos por parte de las administraciones educativas a partir de una única línea política 
de actuación  hacia la inclusión centrada en varias finalidades (Gallego y Rodríguez, 
2012): un mismo proceso a seguir para el cambio; identificación y eliminación de 
barreras; presencia, participación y progreso del alumnado, reconociendo a todas y todos 
los miembros de la Comunidad Educativa desde su singularidad; mejorar el nivel de todo 
el alumnado sin excepción; y establecer un mayor énfasis en los grupos de más riesgo por 
exclusión y bajo rendimiento. 
 
Ainscow, Booth y Dyson (2006, p. 25) definen la inclusión educativa como:  
 
proceso sistémico de mejora e innovación educativa para promover la presencia, 
el rendimiento y la participación de todo el alumnado en la vida escolar de los centros 
donde son escolarizados, con particular atención a aquellos alumnos o alumnas más 
vulnerables a la exclusión, el fracaso escolar o la marginación, detectando y eliminando, 
para ello, las barreras que limitan dicho proceso.  
 
De esta definición, analizándola exhaustivamente, se obtienen varias ideas que 
sustentan su creación. En primer lugar señala tres principios concretos para la adecuada 
puesta en práctica de esta intención educativa (Muntaner, 2014): 
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 Presencia: todos los alumnos están siempre presentes en todas las actividades, 
experiencias y situaciones de aprendizaje que se desarrollan en la escuela y en el 
aula.  
 
 Participación: todos los alumnos participan en todas las actividades, experiencias y 
situaciones, que se plantean en el aula y en el centro educativo como medio de 
aprendizaje de los alumnos. 
 
 Progreso: todos los alumnos progresan y aprenden con su participación en todas las 
actividades y situaciones que se crean y plantan en el aula y en el centro (pp. 67-
68). 
 
En segundo lugar, y para poder alcanzar plenamente estos principios, es 
necesaria una adecuada gestión de los recursos así como la eliminación de obstáculos que 
reduzcan las posibilidades de participación de todas y todos en el marco escolar. De aquí 
surgen dos nuevos términos (Ainscow, Booth y Dyson, 2006): 
 
1. El apoyo, procedente de todos los participantes de la Comunidad Educativa, 
con cuya intervención  y actividades elevan la capacidad de la escuela para 
atender a la diversidad de todo su alumnado.  
 
2. La consideración de barreras para el aprendizaje y la participación que 
aparecen de la interacción de las alumnas y alumnos con el entorno social y 
cultural donde conviven y que suponen limitaciones para la consecución de 
los tres principios expuestos en la definición de inclusión. 
 
En tercer lugar, este modelo educativo permite que toda alumna o alumno, 
independientemente de sus características, tenga  derecho a una educación en su 
localidad. De esta manera, la diversidad no es  entendida como un problema a resolver, 
sino como una riqueza para apoyar el aprendizaje de todas y todos a través del refuerzo 
mutuo entre los centros y sus comunidades (Ainscow, Booth y Black-Hawkins, 2000). 
Aquí adquiere un papel relevante la comunidad o entorno más próximo donde se 
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desenvuelve la vida social, afectiva y personal de cada niña y niño como agente 
socializador influyente en la formación de la identidad de la persona.  
 
Por su parte, Parrilla (2002) complementa esta definición con las siguientes ideas 
clave sobre la inclusión educativa: 
 
 Abarca un nivel social, superando el marco educativo. 
 
 Implica un proceso de democratización de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje a partir de nuevas formas de participación más activa y 
vivenciada de un alumnado diverso. 
 
 Es abierta a todos los miembros de la Comunidad Educativa: alumnado, 
profesorado, familias, agentes externos y voluntarios. 
 
 Permite detener los procesos de exclusión social y expone situaciones de 
vulnerabilidad. 
 
En esta línea, Parrilla (2002) enfatiza el enfoque social de la educación inclusiva, 
una estrategia de intervención para toda la comunidad en el que participan variados 
agentes. Un modelo cuya intención es romper con los factores que excluyan a las personas 
del derecho a una educación desde el respeto a su identidad personal. Es el caso del 
alumnado etiquetado como necesidades específicas de apoyo educativo el cual  queda 
marcado en todo momento por una clasificación centrada en las peculiaridades de las 
niñas y niños más que en sus posibilidades ante los obstáculos que encuentra en su 
entorno. Y para solventar esta situación, la educación inclusiva permite escuchar las voces 
de todo el alumnado (y no únicamente de aquellas y aquellos más vulnerables o con 
necesidades específicas), sus experiencias personales, sus opiniones, intereses y 
motivaciones, abriéndoles camino en su participación, presencia y rendimiento dentro de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, descubriendo y delimitando al mismo tiempo 
las barreras que encuentren en este camino de crecimiento personal y social (Fielding, 
2011; Susinos, 2009). Y todo a partir de un proceso donde el alumnado crezca, aprenda 
y alcance las metas formativas integrales utilizando el aprendizaje cooperativo y el 
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diálogo entre iguales, donde vivan e intercambien experiencias y emociones, donde las 
relaciones afectivas y sociales puedan ser expresadas sin ningún tipo de exclusión 
(Pujolás, 2012). 
 
Pero actualmente esta visión del concepto de inclusión está difuso a nivel 
internacional pues depende de la visión y puesta en práctica en cada contexto, siendo su 
desarrollo en algunos países bastante decepcionante, centrándose aún en la atención de 
las niñas y niños con discapacidad. Incluso en España, aunque las políticas educativas 
promueven este tipo de organización escolar para vivir la diferencia como riqueza, enfoca 
esta visión inclusiva en las niñas y niños con diversidad funcional (Echeita y Ainscow, 
2011). Otra dificultad añadida para el desarrollo de instituciones escolares inclusivas es 
que dependen de acuerdos a nivel político en todos sus niveles, así como de las 
particularidades de cada contexto, una situación dilemática ante los cambios que vivimos 
en nuestra sociedad actualmente.  
 
Como expone Ainscow (2004), cada contexto político enfoca la práctica 
inclusiva de manera diferente, dando resultados en ocasiones contradictorios a los 
principios de la educación inclusiva. Por este motivo, en este sentido se podría relacionar 
esta situación con la expresión una cosa es la teoría y otra es la práctica.   
 
Por su parte, la Comisión Europea, como marco de referencia para los países 
miembros, la cual establece garantizar una educación y una formación inclusiva y de 
calidad a todas las niñas y niños con “discapacidad” tomando como referencia los 
acuerdos adoptados para un crecimiento inteligente por esta Comisión en 2010 dentro de 
la Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020 (Comisión Europea, 2010). Solo se 
especifica dentro del apartado de Educación y formación que los esfuerzos nacionales en 
este ámbito irán dirigidos, entre otros, a suprimir las barreras jurídicas y organizativas 
que se presentan a las personas con discapacidad en los sistemas generales de educación 
y de aprendizaje permanente y apoyar oportunamente una educación inclusiva, un 
aprendizaje personalizado y una identificación temprana de necesidades especiales (p. 8). 
 
Estableciendo una correlación de finalidades y objetivos tanto de la educación 
inclusiva como concepto y de su aplicación práctica en los sistemas educativos europeos 
y, en concreto en nuestro país, a partir de los variados apoyos legislativos, aparecen 
103 
contradicciones significativas que las separan. Si la educación inclusiva  aporta beneficios 
para todo el alumnado, principalmente en los aspectos sociales y afectivos  importantes 
para la formación y crecimiento personal del ser humano, ¿dónde queda reflejado este 
aspecto en las actuales políticas europeas? Según el marco estratégico base a nivel 
europeo para todas las acciones educativas de los países miembros de la Unión Europea 
titulado Educación y Formación 2020 (Comisión Europea, 2009) los objetivos finales en 
la educación son la adquisición por parte de los ciudadanos de competencias clave y 
aptitudes que les permitan su empleabilidad, respaldando el aprendizaje continuo, la 
ciudadanía activa y el diálogo intercultural, y fomentando el espíritu empresarial, la 
creatividad y la innovación. ¿Por qué se anteponen como metas el crecimiento inteligente 
de las personas con discapacidad? ¿Y el crecimiento emocional y afectivo, no solo de 
estas personas, sino de toda la Comunidad Educativa? 
 
En nuestro país, el sistema educativo español asume el modelo inclusivo de la 
educación tanto a nivel organizativo como de funcionamiento aceptando, por tanto, las 
diferencias de cada alumna y alumno a las cuales debe dar  respuesta a todas y a todos, 
adaptándose al alumnado y no a la inversa (Casanova, 2015). Este cambio de modelo 
educativo hacia la inclusión en nuestro sistema educativo ha crecido considerablemente 
y está presente en el desarrollo legislativo y normativo. La LOE (2006) describe en su 
artículo 1 del Capítulo I  los principios que otorgan identidad al Sistema Educativo en 
España, siendo los más relevante la calidad de la educación para todo el alumnado 
independientemente de su situación, así como la equidad, que garantice la igualdad de 
oportunidades, la inclusión educativa y la no discriminación, actuando como 
compensador de desigualdades de todo tipo, destacando aquellas que procedan de 
discapacidad.   
 
En la LOMCE (2013), aparece vertebrado en su desarrollo normativo la 
inclusión educativa y la atención a la diversidad desde la normalización. En el apartado 
V del Preámbulo reconoce la educación inclusiva como uno de los logros alcanzados en 
las últimas décadas en nuestro sistema educativo, con un índice de equidad superior a la 
media de la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE). Pero 
la LOMCE (2013), contradiciendo el valor social y afectivo en el ser humano que supone 
a efecto una educación inclusiva de éxito, prioriza como finalidad práctica la mejora de 
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los niveles de educación en resultados académicos de todas y todos, aun reconociendo 
que “la educación supone facilitar el desarrollo personal y la integración social” (p. 2).  
 
A nivel regional, en Andalucía, el Decreto 97/2015 expone que esta comunidad 
autónoma  
 
defiende y potencia una escuela inclusiva, que asume una educación igualitaria 
y democrática y garantiza el derecho de todo el alumnado a alcanzar el máximo 
desarrollo personal, intelectual, social y emocional en función de sus características y 
posibilidades, para aprender a ser competente y vivir en una sociedad diversa en 
continuo proceso de cambio y desarrollo. (p. 11) 
 
Y de forma relevante destaca que el objetivo de la educación es el desarrollo 
integral de la persona tanto a nivel individual como social, como puerta para el cambio 
hacia los postulados que persigue los principios de la educación inclusiva. ¿Se cumple en 
la práctica? El camino es largo y requiere de formación en toda la Comunidad Educativa 
para desarrollarlo en la práctica de las aulas, pero se podría decir que la intención está 
presente, a partir de una diversidad de expresiones inconexas, en las políticas educativas. 
La Comunidad Educativa, por tanto, tiene un papel fundamental al formar parte del 
proyecto y beneficiarse todas y todos de los valores que se comparten, abriéndose al 
contexto próximo y estableciendo vías de colaboración asociativa con otras instituciones 
cercanas, permitiendo compartir las experiencias puestas en práctica.  
 
Como resumen de las ideas aportadas, Stainback y Stainback (2001) exponen 
tres motivos principales para el desarrollo de escuelas inclusivas: en primer lugar, permite 
incluir a todo el alumnado no solo en sus aulas sino también en su comunidad social 
donde se desenvuelve; en segundo lugar, persigue no dejar a nadie excluido de la vida 
escolar, tanto a nivel físico como social y afectivo; y por último, focaliza la 
responsabilidad del éxito educativo en los profesionales de las instituciones educativas 
para crear un sistema que ofrezca respuestas a las necesidades de cada niña y niño. Y todo 
ello en un marco de comunidad amplío que traspasa las barreras físicas de los colegios y 
donde pueden participar personas, agentes, entidades y voluntarios comprometidos con 
una educación para todas y todos (Moriña, 2004). De aquí la importancia del entorno y 
del barrio más próximo tanta para el alumnado como para la institución escolar. 
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Debido a los beneficios que produce este modelo educativo en todas y todos los 
participantes de la Comunidad Educativa, resulta interesante conocer su presencia tanto 
en la normativa educativa vigente como en los resultados de su aplicación en el contexto 
educativo a nivel práctico. 
 
 
5. LA RESPUESTA EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD: ORGANIZACIÓN Y 
MEDIDAS EN LA PRÁCTICA ESCOLAR 
 
Una vez expuesta una visión general acerca de la atención a la diversidad en el 
ámbito educativo, desde sus concepciones teóricas, conceptuales y legislativas, se 
propone una aproximación más práctica a la realidad escolar de su aplicación.  
 
¿De quién depende la puesta en funcionamiento de la educación inclusiva? 
Como expone Skliar (2008) depende principalmente de los sistemas educativos. Pero en 
las instituciones escolares el dilema sobre el desarrollo de la inclusión escolar ha recaído 
principalmente en el alumnado y profesorado que hasta ahora se ha ocupado de la 
atención a la diversidad, o como se ha considerado y se considera en los colegios, la 
educación especial. Como recoge este autor, es obvia esta relación pues la inclusión 
implica la participación de todas y todos en las aulas y, en concreto, del alumnado con 
diversidad funcional, evitando situaciones de exclusión y participando todas las niñas y 
niños en la vida del aula con su propia voz, desde la justicia y la equidad. Pero sería 
complicado sustentar la transformación de una escuela especial a toda una institución 
inclusiva exclusivamente por los profesionales de la atención a la diversidad pues la carga 
de responsabilidad sobrepasaría las destrezas y formación de estos docentes (Echeita, 
2007).  
 
Pero lógicamente, las maestras y maestros desarrollan sus funciones en marcos 
inclusivos a partir de directrices políticas establecidas en las normativas educativas en 
cada país y en cada región, con los recursos disponibles para ello según la situación 
económica que históricamente viva el entorno donde se ubican. Y depende de las 
administraciones educativas el cumplimiento práctico de sus intenciones con la educación 
y, en este caso, por una educación inclusiva. En nuestro país, la aplicación de la educación 
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inclusiva en el contexto escolar continúa principalmente relacionada con el ámbito de la 
atención a la diversidad organizada por y para categorías hacia la diferencia, con la 
organización de las medidas o respuestas en base a las necesidades concretas de cada niña 
o niño con diversidad funcional. Comienza así una contradicción permanente en contra 
de una educación para todas y todos en equidad e igualdad de oportunidades sin 
estigmatizaciones y barreras. 
 
 
5.1. PROCESOS PARA CATALOGAR LA DIFERENCIA 
 
¿Cómo se organiza entonces la atención a la diversidad en los centros educativos 
desde la aspiración legislativa a alcanzar modelos inclusivos? La delimitación de las 
diferencias de las alumnas y alumnos en las instituciones educativas siguen un proceso 
de evaluación secuenciado donde intervienen todos los profesionales implicados en el 
desarrollo de la acción educativa (Castro, Pajuelo y Sánchez, 1999).  En este proceso es 
necesario evitar cualquier improvisación y mantener una adecuada estructuración de 
decisiones, acuerdos y actuaciones a nivel de la institución escolar a nivel organizativo, 
funcional y metodológico a partir de la reflexión de todos los implicados en el sistema 
educativo que pueda favorecer positivamente la atención al alumnado con diversidad 
funcional  (Castaño y Rocamora, 2001).  
 
Ante la posible existencia de alumnado que presente diferentes capacidades, y 
una vez agotada cualquier intervención pedagógica de refuerzo y apoyo desde la tutoría 
dentro del grupo ordinario, se inicia el proceso de evaluación de las posibles 
características peculiares de estas niñas y niños para determinar la adecuada intervención 
para solventar posibles dificultades detectadas. A través de la Jefatura de Estudios, y con 
la colaboración de la tutora o tutor, equipo docente y familia, el Equipo de Orientación 
Educativa de la zona que trabaja en el colegio (EOE) comienza el estudio del caso 
delimitando aspectos concretos del desarrollo psicoevolutivo de la alumna o alumno. Este 
proceso da lugar a una evaluación psicopedagógica, con la aprobación de la familia legal, 
el cual es descrito en las Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) como 
un “proceso interactivo, participativo, global y contextualizado, que trasciende de un 
enfoque clínico de la evaluación y profundice en la detección de necesidades desde un 
enfoque holístico, ofreciendo orientaciones útiles y precisas para el ajuste de la respuesta 
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educativa” (p. 24). Aparecen en esta descripción términos que merecen la apreciación: es 
interactivo al conjugar todos los factores interrelacionados en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, tanto curriculares como personales; es participativo pues todos los 
profesionales, familiares, especialistas,  equipo directivo y agentes externos intervienen 
en su diseño y contenido; es global al abarcar todos los aspectos y ámbitos en la formación 
de una persona, no solo los académicos, sino también los afectivos y emocionales; y es 
contextualizado pues se ajusta a los elementos, variables y estímulos que pueden influir 
en el marco escolar concreto donde se desarrolla la vida personal de la alumna y alumno. 
Destaca el modelo holístico de la enseñanza frente al modelo clínico en el que la alumna 
y el alumno era el único responsable de sus dificultades de aprendizaje. En el modelo 
holístico (también denominado ecológico, integral y global), la niña y el niño forman su 
identidad y dan sentido a su vida a través de nexos con la comunidad y con el mundo 
natural a través de valores humanos como la paz y la compasión despertando su pasión 
hacia el aprendizaje desde una perspectiva constructivista (Gallego y Rodríguez, 2012; 
Salvador, 1999). 
 
Esta evaluación psicopedagógica, a su finalización, expondrá unas necesidades 
educativas concretas de la niña o el niño y las respuestas educativas más idóneas para 
atenderlas (Grau y Fernández, 2008). 
 
Exclusivamente para las niñas y niños que presenten necesidades educativas 
especiales y que precise de una atención específica se crea el dictamen de escolarización 
(Gallego y Rodríguez, 2012). Este documento, tomando como referencia el informe 
psicopedagógico elaborado previamente, especifica las necesidades educativas de la 
alumna o alumno, la modalidad de escolarización más adecuada y orientaciones acerca 
de las respuestas y recursos que requiere, no entendiéndose como un diagnóstico clínico 
y si como orientación para la configuración de la actuación educativa. Según la Orden de 
19 de septiembre de 2002, por la que se regula la realización de la evaluación 
psicopedagógica y el dictamen de escolarización (2002), el encargado de la elaboración 
de este documento es el orientador de referencia del EOE del centro educativo con la 
colaboración del equipo multiprofesional. 
 
Es por tanto imprescindible por parte de todos los profesionales de la educación 
conocer la realidad variada que presentan nuestras aulas para ajustar las medidas 
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educativas precisas, y para conseguirlo, hay que diferenciar adecuadamente los ámbitos 
en que se manifiestan esta diversidad en el grupo. Como expone Marchesi (2004), es el 
equipo directivo el que fomenta una serie de actuaciones para implementar y desarrollar 
de forma efectiva la respuesta educativa a este alumnado, como la sensibilización de todos 
los miembros de la Comunidad Educativa hacia la diversidad, la coordinación 
multidisciplinar de los equipos docentes y especialistas a través de proyectos de trabajo, 
la canalización y puesta en práctica del Plan de Atención a la Diversidad del Centro a 
través de los coordinadores de cada uno de los niveles educativos y  la motivación a  la 
participación de las familias en el proceso educativo.  
 
Pero, desde la idílica intención de creación de entornos inclusivos, este proceso 
de detección de necesidades fomenta la formación de etiquetas y categorías centradas en 
el déficit antes que en las posibilidades pues delimita las dificultades de aprendizaje 
adjudicándoles directamente respuestas educativas concretas apartadas de la 
normalización de la enseñanza y aprendizaje dentro del grupo clase. Por otro lado, aun 
aportando información curricular e interdisciplinar para la alumna o alumno en concreto, 
no arriesga en medidas dirigidas a la eliminación de barreras externas a la propia niña o 
niño (Sánchez y Torres, 2004). Es más, y como enfatiza García (2004), a partir de los 
datos que ofrecen los dictámenes de escolarización se crean censos de alumnado con 
necesidades educativas especiales utilizadas como estadísticas cerradas por la 
administración educativa para la distribución de recursos materiales y profesionales, todo 
desde una perspectiva terapéutica. Coincidiendo con Contreras (2002), este proceso 
psicopedagógico da lugar a la catalogación del individuo dentro de un colectivo destacado 
por unas características concretas comunes, principalmente deficiencias, perdiendo así la 
singularidad tan defendida en las teorías y normativas acerca de la atención a la diversidad 
y proporcionando un alivio a algunos docentes que adquieren la tranquilidad de saber 
cómo actuar y en de qué manera ante estas diferencias. 
 
Con esta situación inicial de base en el proceso de atención a la diversidad en un 
modelo inclusivo escolar, ¿qué respuestas existen para atender la heterogeneidad 
detectada en el alumnado  teniendo presente los anteriores preceptos expuestos? 
Contextualizando en la Comunidad Autónoma de Andalucía, la LEA (2007) establece 
que las Administraciones garantizarán las mejores condiciones para la escolarización del 
alumnado con diversidad funcional facilitando las adecuadas respuestas educativas y su 
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inclusión, primando los principios de “normalización, inclusión escolar y social, 
flexibilización, personalización de la enseñanza y coordinación interadministrativa” (p. 
23). Como se ha mencionado anteriormente, al ser la legislación educativa el referente en 
el contexto escolar para la atención a la diversidad, la exposición de las respuestas 
organizativas y educativas que se exponen a continuación se centran principalmente en 




5.2. MEDIDAS ORGANIZATIVAS  
 
¿Qué respuestas existen para atender la heterogeneidad en las aulas teniendo 
presente los anteriores preceptos expuestos? La diversidad funcional del alumnado puede 
entenderse de manera variada según el enfoque pedagógico desde el que se analice y, por 
lo tanto, los modelos didácticos de intervención pueden ser diversos (Cardona, 2005b; 
Gallego y Rodríguez, 2012). Por esta razón, la respuesta más práctica y cercana a la 
realidad escolar a esta pregunta se encuentra en las directrices funcionales y organizativas 
de atención a la diversidad que existe en el marco normativo. Aunque, como expone 
Skliar (2005), los textos legislativos no deberían ser tomados como directrices a seguir al 
pie de la letra sino como orientaciones y puntos de partida. Coincidiendo con este autor, 
las instituciones educativas tienen que estar abiertas a movimientos sociales, culturales y 
comunitarios del entorno donde se encuentren y considerar la normativa como referente 
exclusivo a seguir. Pero para la gran mayoría de los colegios, aun siéndoles considerados 
un alto grado de autonomía en su organización y funcionamiento, los referentes legales 
continúan siendo los pilares de actuación, principalmente por temor a que cualquier 
medida diferente a la establecida pueda suponer una complicación a nivel legal para los 
profesionales. 
 
El Decreto 97/2015 recoge que las respuestas de atención a la diversidad  
 
se organizarán preferentemente a través de medidas de carácter general desde 
criterios de flexibilidad organizativa y atención inclusiva, con el objeto de favorecer la 
autoestima y expectativas positivas en el alumnado y en su entorno familiar y obtener 
el logro de los objetivos y competencias clave de la etapa de Primaria (p. 19).  
110 
 
Estas medidas son las mismas establecidas a nivel organizativo previamente en 
la Orden de 25 de julio de 2008: agrupamientos flexibles, desdoblamientos de grupos, 
flexibilización de horarios y apoyos dentro del grupo de referencia con la participación 
de un segundo docente. Esta flexibilidad en la agrupación posibilita teóricamente la 
ruptura con el etiquetaje y la homogeneización de la enseñanza, promoviendo la 
motivación (Santos Guerra, 2002). 
 
En cualquier caso la legislación, tanto estatal como regional, propone un modelo 
de organización educativa concreta ante las niñas y niños con necesidades educativas 
especiales basado en un doble continuo de atención a la diversidad entre el centro 
ordinario, su planificación escolar y las necesidades educativas especiales del alumnado. 
Este modelo está compuesto por modalidades que engloban como posibilidad desde la 
escolarización más normalizada, y por tanto más inclusiva, hasta las más extraordinarias 
y segregadoras con respecto al aula de referencia (Cardona, 2005b). Para ello se toma 
como referencia las orientaciones aportadas por la evaluación psicopedagógica 
confeccionada por el equipo de Orientación Educativa y aprobada por la familia, en varias 
modalidades (Sánchez y Torres, 2004). Gallego y Rodríguez (2012) clasifican estas 
modalidades de escolarización en: aula ordinaria, conformada por el grupo ordinario, a 
tiempo completo; aula ordinaria y específica combinada; aula de educación especial; y 
aula temporal de adaptación lingüística 
 
Coincidiendo con García (2004) en sus reflexiones acerca de las contradicciones  
aportadas por las anteriores acciones legislativas acerca de la implantación de un modelo 
inclusivo en las instituciones escolares, la más reciente normativa muestra nuevamente 
incongruencias para la aplicación práctica de esta intención a través de la mencionada 
organización bidireccional de la atención a la diversidad pues permite aun la posibilidad 
de intervención en espacios paralelos a la vida desarrollada en los grupos ordinarios 
utilizando como criterio catalogaciones basadas en las deficiencias. 
 
En cada Comunidad Autónoma la configuración de las modalidades de atención 
a la diversidad o apoyo educativo se estructura de una manera diferente (Sandoval, Simón 
y Echeita, 2012). En la práctica educativa andaluza, respaldada por su normativa al 
respecto, las distintas modalidades tienen la denominación A, B, C y D abarcando 
111 
diferentes rangos graduales desde las situaciones escolares más inclusivas a las más 
excluyentes. Tomando como referencia la descripción de Martín (2010), se concibe la 
modalidad A como aquella en la que la alumna o alumno con diversidad funcional  
participa a tiempo total en el aula ordinaria pudiendo recibir o no apoyos. La modalidad 
B, por el contrario, es una modalidad de participación parcial de la alumna o el alumno 
tanto en el grupo clase como en el Aula de Apoyo. Por último, existen la modalidad C y 
D donde se escolariza al alumnado con discapacidades más profundas en un aula de 
Educación Especial tanto en un centro ordinario (C) como en un centro específico de 
Educación Especial (D). Remarcar el énfasis que difunde la administración educativa 
andaluza a la priorización de la respuesta educativa a la diversidad dentro del grupo de 
referencia (modalidad A) antes que la aplicación de modalidades segregadoras (Sandoval, 
Simón y Echeita, 2012). Estas modalidades de escolarización se recogen en la Tabla 9. 
 




Espacios para su 
puesta en práctica 
A 
Grupo ordinario a 
tiempo completo. 
Que el alumnado con necesidades educativas 
especiales adquiera el máximo desarrollo, 
según sus posibilidades, de las competencias 
claves establecidas, participando en el mismo 
entorno y de las mismas actividades de 
aprendizaje de su grupo de referencia. 
Serán aplicadas en 
aula ordinaria. 
B 
Grupo ordinario con 
apoyos en periodos 
variables. 
(los apoyos en 
periodos variables se 
aplicarán 
preferentemente en 
el grupo ordinario) 
Que el alumnado con necesidades educativas 
especiales adquiera el máximo desarrollo, 
según sus posibilidades, de las competencias 
claves establecidas, a través de un currículo 
adaptado significativamente y/o un programa 
específico, que podrán desarrollarse dentro o 
fuera del grupo ordinario en función de las 
necesidades educativas que el alumnado 
presente, de la organización de los recursos 





Específicos fuera del 
grupo clase, en las 
Aulas de Apoyo (PT y 
AL).  
C 
Aula de Educación 
Especial en centro 
ordinario. 
Atención específica personalizada que no es 
posible en el aula ordinaria, sin perjuicio de que 
se garantice el mayor grado de integración en 
actividades comunes y curriculares con el resto 
del alumnado del centro. Esta posibilidad de 
integración del alumno o alumna variará en 
función de las necesidades educativas 
especiales que presente, de sus competencias y 
de los recursos personales especializados y 
materiales específicos que precise. 
Aula de Formación 
Básica Obligatoria. 
Grupo clase de 
referencia para 
momentos de 
integración con  el 
resto de alumnado del 
centro. 
D 
Centro específico de 
Educación Especial 
Atención específica personalizada y constante, 
mediante unas medidas educativas y 
asistenciales extraordinarias o muy específicas, 
con recursos específicos, personales y 
materiales, no disponibles en los centros 
educativos ordinarios. 




centros ordinarios en 
ciertas áreas o 
materias. 
Fuente: Adaptado de las Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) 
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Continuando con el camino bidireccional de atención a la diversidad, cada 
modalidad de actuación engloba un conjunto de acciones educativas recogidas en los 
textos legislativos y que serán coordinados por un equipo multidisciplinar. Estas acciones, 
dependiendo de la especificidad de las necesidades educativas del alumnado, se acercarán 
más o menos al marco curricular establecido en las aulas de referencia. 
 
 
5.3. MEDIDAS EDUCATIVAS  
 
En los centros escolares, la respuesta educativa para atender a la diversidad 
comprende un conjunto de estrategias destinadas a todo el alumnado susceptible de tener 
necesidades educativas y que requieran unas medidas y recursos que les hagan posible 
acceder y permanecer en el sistema educativo en igualdad de oportunidades, favoreciendo 
el máximo desarrollo posible de sus capacidades personales y garantizando así el derecho 
a la educación que les asiste (Colmenero y Díaz, 2004; Sánchez y Torres, 2004).  
 
La LOE (2006) resolvió la atención a la diversidad desde medidas flexibles 
organizadas a partir de diferentes itinerarios educativos (Programas de Diversificación 
Curricular o Programas de Compensatoria) y de respuestas curriculares específicas como 
los programas de refuerzo o las adaptaciones curriculares significativas (Grau y 
Fernández, 2008). Muchas de ellas vienen traspasadas en su globalidad de la LOGSE 
(1990), como las adaptaciones curriculares, los programas de compensatoria para 
alumnado con necesidades por desventaja social y económica y la incorporación del 
alumnado extranjero por desconocimiento del idioma. Algunas de estas respuestas 
simplemente cambian de nombre, como los antiguos Programas de Garantía Social por 
Programas de Cualificación Profesional Inicial (López, 2013). Esta respuesta tiene que 
ser flexible adaptándose a las peculiaridades de las niñas y de los niños, así como a los 
cambios que experimenta la sociedad. Estas medidas permanecen vigentes en la LOMCE 
(2013). 
 
En el marco normativo de la Comunidad Autónoma de Andalucía, la Orden de 
25 de julio de 2008 expone claramente que son los centros educativos los que organizan, 
dentro de su autonomía, las estrategias de detección de dificultades de aprendizaje e 
intervención ante las mismas, ya sean por retraso escolar o por altas capacidades. La 
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finalidad última será siempre proporcionar el derecho a la educación a todas las niñas y 
niños. Y para alcanzar este fin, las instituciones escolares tienen el apoyo y orientación 
de directrices legislativas las cuales, en la práctica real, son más estrictas, permanentes y 
restrictivas que flexibles, provisionales y aperturistas hacia un modelo inclusivo en 
igualdad de oportunidades.  
 
Las medidas educativas para la atención a la diversidad aportadas por la 
normativa más reciente (Junta de Andalucía, 2015) están compuestas por un conjunto de 
respuestas curriculares que se pueden organizar en dos  grupos: aquellas que están 
diseñadas para todas las niñas y niños en un mismo espacio y con sus iguales del grupo 
clase (atención educativa ordinaria); y aquellas creadas particularmente para el alumnado 
que presenta necesidades educativas derivadas de su diversidad funcional, pudiendo ser 
desarrolladas tanto dentro como fuera del aula de referencia (atención educativa diferente 
a la ordinaria). 
 
 
5.3.1. Atención educativa ordinaria 
 
Las respuestas educativas ordinarias están dirigidas a todo el alumnado. 
Principalmente, tal y como enfatiza la legislación, la aplicación de estas estrategias parten 
del currículum común para todas y todos, desarrollándose principalmente dentro de las 
clases de referencia en la medida de lo posible, es decir, dependiendo de la filosofía 
inclusiva que desarrolle cada institución escolar, de la tradición acerca de la atención a la 
diferencia que se especifique en sus finalidades educativas y de la predisposición del 
equipo docente y multidisciplinar a coordinar un trabajo variado en un mismo espacio 
como es el aula. 
 
Entre estas respuestas hay una variedad amplia según el grado de dificultad que 
presenten las alumnas y alumnos, el momento de aparición de estas diferencias y el foco 
de intervención hacia donde van dirigidas. Por ejemplo, las estrategias más recomendadas 
son: detección e intervención temprana ante dificultades en el desarrollo y el aprendizaje, 
así como en altas capacidades; programas para la prevención de dificultades de 
aprendizaje; adaptación de las programaciones generales de aula y del plan de acción 
tutorial a las características peculiares de las niñas y niños; el uso de metodologías 
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inclusivas como el trabajo cooperativo y por proyectos a través de la organización de 
grupos heterogéneos (Sánchez y Torres, 2004b); planes de refuerzo dentro del grupo clase 
destinadas a la mejora de las competencias, profundización de contenidos en áreas o 
materias instrumentales básicas y afianzamiento de destrezas y habilidades académicas 
(Carrión y Sánchez, 2004); programas específicos centrados en aspectos y habilidades 
concretas para el  aprendizaje; programas de enriquecimiento; y la repetición una año más 
como última medida si la aplicación de las anteriores no han sido fructíferas. 
 
En esta clasificación se comprueba un adecuado grado de espíritu inclusivo en 
su diseño y aplicación, aunque en la práctica todo depende de la apuesta por las mismas 
que hagan desde la administración educativa, aportando recursos suficientes materiales y 
profesionales, las instituciones escolares, defendiendo desde sus proyectos educativos la 
priorización de este conjunto de medidas para el conjunto de niñas y niños, y los propios 
docentes, formándose y perfeccionando este conjunto de estrategias desde la motivación 
y el deseo de no tener que llegar a agotar la última medida de las anteriormente expuestas.  
 
 
5.3.2. Atención educativa “diferente” a la ordinaria 
 
Después de esta corriente inclusiva que ofrece la atención educativa ordinaria, 
en la misma descripción normativa de estas respuestas educativas a la diversidad aparece 
la mención a una atención educativa diferente a la ordinaria. Incomprensiblemente, y tras 
todas las aportaciones teóricas y legislativas estudiadas, en las orientaciones de 
intervención a la diferencia se oferta la posibilidad de acciones que salgan de lo 
comúnmente compartido por el conjunto de niñas y niños.  
 
Estas respuestas diferentes están dirigidas a niñas y niños que, 
administrativamente y como resultado de la evaluación multidisciplinar realizada, tienen 
catalogada su heterogeneidad como necesidades educativas especiales, dificultades de 
aprendizaje, altas capacidades intelectuales o con necesidad de una acción compensatoria. 
Ninguna mención destacada a posibles barreras para el aprendizaje y la participación 
localizadas en variables exógenas a la persona. Comprende un conjunto de acciones 
específicas aplicables en el momento que las medidas ordinarias no resulten suficientes 
para solventar las necesidades educativas de este alumnado, acciones que implica 
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modificaciones a nivel curricular y organizativa, así como la intervención de 
profesionales especialistas (Gallego y Rodríguez, 2012; Molina, 2003). Estas respuestas 
educativas “diferentes” disponibles están clasificadas en educativas y asistenciales.  
 
Las medidas específicas de carácter educativo quedan resumidas en la Tabla 10. 
 
Tabla 10: Medidas específicas de carácter educativo  
Medidas Concepto 
Adaptaciones de acceso 
(ACC) 
Provisión y adaptación de recursos específicos. 
Modificaciones en los elementos de acceso a la información, a la 
comunicación y a la participación. 
Adaptaciones Curriculares No 
Significativas (ACNS) 
Modificaciones de la programación didáctica en organización, 
temporalización, presentación de contenidos, metodología y 
evaluación. 
Adaptaciones Curriculares Significativas 
(ACS) 
Modificaciones de la programación didáctica en objetivos y 
evaluación. 
Programas Específicos (PE) 
Planificación de actuaciones para favorecer el desarrollo mediante la 
estimulación de procesos implicados en el aprendizaje. 
Adaptaciones Curriculares para el 
alumnado con altas capacidades (ACAI) 
Adaptaciones de enriquecimiento y o ampliación de la programación 
didáctica. 
Flexibilización Anticipación o reducción de la escolaridad. 
Fuente: Adaptado de las Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) 
 
La aplicación de los programas específicos, tanto dentro de estas medidas 
educativas como dirigidos exclusivamente al trabajo de ámbitos concretos del desarrollo 
y el aprendizaje del alumnado con diversidad funcional, corresponderá a los especialistas 
de Pedagogía Terapéutica (PT) y Audición y Lenguaje (AL) junto con el asesoramiento 
del EOE. Estas medidas podrán desarrollarse tanto dentro como fuera del aula de 
referencia. En el caso de realizarse fuera del grupo clase, es decir, en las Aulas de Apoyo, 
primará como criterio la necesidad de unos recursos específicos y un espacio concreto 
(Cebollada, 2005). Además, el número de sesiones que acuda a las Aulas de Apoyo no 
puede implicar una pérdida de contacto del proceso de enseñanza y aprendizaje de su 
grupo de referencia. 
 
Por otro lado, las medidas de carácter asistencial están destinadas a aquellas 
niñas y niños que precisen una ayuda a nivel de autonomía, higiene y en sus 
desplazamientos dentro de la institución escolar y en el recorrido diario desde sus hogares 
hasta el colegio. Para ello se dispone de profesionales concretos destinados a esta 
intervención como las Monitoras o Monitores de Educación Especial, también 
denominados como profesionales técnicos de integración social (PTIS).  
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En síntesis, la realidad manifiesta que las instituciones educativas permiten a las 
niñas y niños con diversidad funcional experimentar tanto respuestas educativas dentro 
del mismo aula donde están escolarizados junto a sus iguales como fuera de la misma con 
programas particulares concretos para solventar grandes diferencias con respecto a la 
normalidad académica y personal de sus compañeras y compañeros. En concreto, y como 
matiza Pérez Gómez (2002), las adaptaciones curriculares serán funcionales siempre y 
cuando se diseñen como medidas transitorias y no paralelas al proceso de enseñanza y 
aprendizaje del grupo de referencia, que no excluyan ni establezcan  categorías 
peyorativas. Pero como muestra la normativa práctica escolar, esto no es así pues se tiende 
a la diferenciación a partir de medidas específicas, en espacios específicos, con 




6. EL AULA DE APOYO. SU IDENTIDAD Y FINALIDAD EN LA 
CULTURA DE LA DIVERSIDAD 
 
A lo largo de este capítulo ha aparecido la mención al Aula de Apoyo. Es el 
espacio más recurrido en las últimas décadas en nuestro sistema educativo español para 
responder a las necesidades educativas del alumnado en los centros escolares donde 
desarrollar medidas educativas “diferentes” a las ordinarias, principalmente en las etapas 
de Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria. Esta clase, como espacio, 
está dirigida por especialistas de atención a la diversidad, tanto de Pedagogía Terapéutica 
(PT) o Educación Especial como de Audición y Lenguaje (AL). Resulta interesante 
conocer la función que desempeñan en la práctica real para encontrar su ubicación en la 
odisea de creación de entornos inclusivos para la atención a la diversidad. 
 
En primer lugar, habría que realizar un estudio profundo del génesis de la 
existencia de estos profesionales en relación al alumnado con diversidad funcional. Estos 
especialistas han recibido el calificativo no reglado, derivado de su trabajo en este 
espacio, de maestras y maestros de apoyo. Una denominación que también ha 
evolucionado con la historia de la educación recibiendo distintos apelativos: maestras y 
maestros de Educación Especial, de Apoyo a la Integración (Moya, 2002) o simplemente 
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de  Apoyo refiriéndose a la diferenciación de los aspectos trabajados con respecto a los 
que cronológicamente se desarrollan en las aulas ordinarias (Torres, 2004). Pero sus 
intervenciones siempre han sido las establecidas en la pertinente legislación educativa del 
momento bajo el nombre de sus respectivas especialidades, aunque ha influido en sus 
actuaciones la perspectiva hacia la diversidad que estas normativas expresaban.  
 
En segundo lugar, habría que cuestionarse qué se entiende por Apoyo. 
Puigdellívol (2007) define como apoyo “el conjunto de acciones requeridas para 
restablecer las capacidades de aprendizaje cuando éstas se han visto alteradas por la 
presencia de limitaciones o déficits en el desarrollo del alumno, por dificultades graves 
de aprendizaje o por reiteradas experiencias de fracaso de este” (p. 185). Por su parte, 
Gallego y Rodríguez (2012) define el apoyo educativo como “aquellos mecanismos que 
propicien el impulso y los recursos necesarios para el cambio en las personas, en los 
grupos y en la institución en su conjunto” (p. 169). 
 
Debido a las numerosas definiciones que existen de este término, Moya, 
Martínez y Ruiz (2005) recopilan las características comunes a todas ellas en los 
siguientes aspectos: 
 
 Es un proceso a desarrollar con la superación de unas barreras para el 
aprendizaje como meta final, no una actividad puntual e inconexa con la 
realidad educativa. 
 
 Es una respuesta a unas necesidades educativas detectadas en una persona, 
en un grupo o en la institución en general. 
 
 Es una medida educativa que afecta no sólo a la alumna o alumno en 
concreto sino a todos los agentes y contextos donde se desenvuelve y con 
los que se relaciona debido al rasgo interactivo de la diversidad. 
 
  Mejoran la calidad de la enseñanza al difundir una actitud y labor hacia la 
diversidad que invitan a la reflexión y formación de todos los participantes 
de la Comunidad Educativa. 
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Por último, en tercer lugar habría que conocer la función que desempeña la 
entidad física de un aula para ese apoyo dirigido  por los especialistas de PT y AL, y más 
si acercamos posturas hacia modelos inclusivos. La denominación que más fuerza y 
duración en el tiempo ha tenido este espacio ha sido Aula de Apoyo a la Integración  
originada por el cambio que supuso los movimientos integradores de principios de la 
década de los noventa frente al carácter segregador y de aislamiento que suponía la 
denominación de Aula de Educación Especial donde el alumnado acudía a tiempo 
completo (García, Cantón y García, 1990). Según Moya (2002), el Aula de Apoyo a la 
Integración se define como “aulas a tiempo parcial, sin grupo propio y atendiendo a 
alumnos que continúan de forma ordinaria en el grupo y aula a los que pertenece” (p. 29). 
Es una modalidad educativa donde las niñas y niños reciben una intervención específica 
en aspectos y ámbitos del aprendizaje que necesitan de una mayor dedicación y tiempo 
para su adquisición en un espacio diferente al grupo clase. Esta intervención puede ser de 
forma individual o en pequeño grupo y es desempeñada por el profesorado especialista 
que se ocupa de dicho aulas. 
 
Esta nueva denominación no influye en el perfil profesional del profesorado de 
Educación Especial ni en sus funciones, cambiando únicamente el tipo de modalidad de 
enseñanza (de tener un grupo a tiempo total a alumnas y alumnos en periodos variables), 
pero como recoge Moya (2002) si supuso confusiones acerca de la actuación de estos 
profesionales por parte del resto del equipo docente, principalmente acerca de la acción 
tutorial del alumnado con necesidades educativas. Estas dudas afectaban a cuestiones 
como el diseño de las programaciones de aula ordinaria, la creación de materiales de la 
niña o niño concreto para su participación en la dinámica del proceso de enseñanza y 
aprendizaje del grupo de referencia, la evaluación y seguimiento de los logros alcanzados 
y la coordinación e información a las respectivas familias, entre otras muchas. Cuestiones 
que antes no se planteaban pues la responsabilidad de la atención educativa a este 
alumnado recaía por completo en la maestra y maestro de Educación Especial (Echeita y 
Simón, 2007). Desde esta nueva concepción, el Aula de Educación Especial se transforma 
en un aula más de los centros ordinarios como recurso, y los docentes de Apoyo a la 
Integración se convierten en profesionales que intervienen en sesiones puntuales, en 
contenidos particulares y con materiales ajustados a su actuación educativa con el 
alumnado, compartiendo la responsabilidad de seguimiento de la evolución de las niñas 
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y niños que acuden al Aula de Apoyo a la Integración con las Tutoras y Tutores 
correspondientes (Puigdellívol, 2007; Carretero, 2005; Peñafiel Martínez, 2000). 
 
En la última década, como influencia de la educación inclusiva, la figura de la 
maestra o maestro del Aula de Apoyo y su correspondiente clase han ido perdiendo 
progresivamente el complemento de para la integración. Aunque aun se pueden 
encontrar instituciones educativas donde se utiliza esta terminología por defecto, por 
comodidad o por cuestionarse la puesta en práctica de modelos inclusivos. Todo depende 
de la motivación que impregne el equipo directivo de cada colegio ante la atención a la 
diversidad y su difusión (Castaño y Rocamora, 2001), el uso de terminologías y la 
organización  de la intervención ante las necesidades educativas de su alumnado, además 
del interés por parte del Claustro de profesorado de formarse y actualizarse ante las 
nuevas corrientes inclusivas. Por otra parte, el concepto de apoyo se ha ampliado a más 
profesionales dentro de los colegios debido a la heterogeneidad existente en el alumnado.  
 
 
6.1. PROFESIONALES DE APOYO Y SUS FUNCIONES 
 
En la actualidad, la figura de la maestra o maestro de Apoyo hace referencia a 
un profesional interno del centro. Sus funciones varían según la normativa educativa de 
atención a la diversidad que exista en cada contexto escolar y su actuación ante el 
alumnado con diferentes capacidades para el aprendizajes (Moya, 2012). En el contexto 
escolar aparecen varios perfiles profesionales englobados en el término de profesorado 
de apoyo. Tomando como premisa que la intervención de estos docentes está dirigida a 
solventar dificultades de aprendizaje del alumnado, tanto dentro del aula ordinaria como 
fuera, en otro espacio destinado a esta intervención concreta, aparecen en la práctica 
educativa la figura de la maestra o maestro de Pedagogía Terapéutica y de Audición y 
Lenguaje. Como enfatiza Sandoval, Simón y Echeita  (2012), ambos profesionales 
responden a una estructura parcelada en categorías en relación a las mismas categorías de 
las necesidades educativas del alumnado al que atiende. Tienen sus aulas respectivas, en 
aquellas instituciones que dispongan de espacio suficiente, y desempeñan su intervención 
tanto dentro de la clase ordinaria como en el Aula de Apoyo. También, en tercer lugar 
pero menos relacionado con la atención educativa del alumnado con necesidades 
educativas especiales pero sí de apoyo educativo, existe la figura de la maestra o maestro 
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de apoyo o refuerzo educativo. ¿Cuáles son sus funciones específicas? Según la normativa 
andaluza, las funciones son: 
 
a) Maestra o maestro de Pedagogía Terapéutica: En primer lugar habría que 
conocer el verdadero significado de esta denominación pues muchas y 
muchos docentes en este ámbito desconocen su origen. El término tiene su 
origen en Francia y fue creado por Strauss en el año 1936 a través de su obra 
“Introducción a la Pedagogía Terapéutica”. Carretero (2005) expone que la 
Pedagogía Terapéutica tiene un carácter correctivo y reeducativo desde la 
psicoterapia, haciendo  referencia a curar, remediar y rehabilitar a través de 
la educación, muy dependiente de factores médicos, tratando de compensar, 
potenciar o sustituir situaciones carenciales dentro del desarrollo normal. La 
maestra o maestro de Pedagogía Terapéutica, o conocido también como de 
Educación Especial, desarrolla su labor principalmente con aquellas niñas y 
niños que requieren una intervención concreta específicamente en destrezas, 
habilidades y aptitudes necesarias para solventar dificultades en el 
aprendizaje y alcanzar el ritmo de enseñanza y aprendizaje establecido en el 
grupo de referencia. Este trabajo puede formar parte de una adaptación 
curricular o de un programa educativo específico. (Apraix, 2002; Moya, 
2002; Peñafiel Martínez, 2000). No existe actualmente una legislación que 
especifique las funciones de la maestro o maestro de Pedagogía Terapéutica 
ya que en la normativa más reciente esta denominación se diluye en la 
organización de la atención a la diversidad frente a nuevos términos como 
profesorado de apoyo o de atención al alumnado con necesidades educativas 
especiales.  
 
b) Maestra o maestro de Audición y Lenguaje: La tarea fundamental del 
especialista de Audición y Lenguaje es la de atender al alumnado que 
presenta dificultades en el lenguaje oral y la comunicación, precisando de un 
programa específico de estimulación y/o reeducación del lenguaje y la 
comunicación (Junta de Andalucía, 2015; Peñafiel Martínez, 2000). Al igual 
que la maestra o maestro de Pedagogía Terapéutica, puede trabajar con el 
alumnado con necesidades educativas dentro del grupo clase o en el aula de 
Audición y Lenguaje en pequeños grupos por similitud en la intervención a 
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trabajar o de manera individual (Moya, 2002). Además, cuando se decida 
una adaptación curricular significativa derivada de necesidades educativas 
especiales, tanto el especialista de Pedagogía Terapéutica como de Audición 
y Lenguaje actuarán de cotutoras o cotutores con la tutora o tutor de la 
alumna o alumno (Castaño y Rocamora, 2001).  
 
c) Otros profesionales de apoyo: En los centros educativos de Infantil y 
Primaria en la Comunidad Autónoma de Andalucía existe la figura del 
profesorado de refuerzo educativo. Este perfil profesional se dedica a 
trabajar dificultades de aprendizaje que puedan presentar las alumnas y 
alumnos en todos los niveles educativos, principalmente a nivel de 
adquisición de contenidos y destrezas para el aprendizaje (expresión y 
comprensión oral y escrita, cálculo y razonamiento matemático). Este 
refuerzo se realiza dentro del grupo clase de forma prioritaria por normativa, 
por lo que este profesional no dispone de un espacio específico para 
desarrollar su labor, aunque en la práctica real se pueden encontrar centros 
escolares que sí cuentan con espacio para esta labor, permitiendo la salida 
del alumnado en periodos variables.  
 
Fundamentalmente lo forman maestras y maestros que disponen en su horario 
de sesiones sin dedicación directa a su grupo clase o docentes que no son tutores de un 
grupo y que dedican su actuación educativa por completo a eta labor. Su intervención está 
organizada desde la Jefatura de Estudios a partir de las necesidades educativas de refuerzo 
detectadas en la evaluación inicial de principios de curso realizadas en cada aula 
ordinaria. En Infantil figura, en aquellos colegios que cuentan con profesorado suficiente, 
de una maestra o maestro de apoyo que dedica su intervención a esta misma labor.  
 
Señalar que en la práctica educativa encontramos alumnado con diversidad 
funcional que recibe la actuación de varios profesionales de apoyo en el mismo curso 
escolar debido a las características peculiares que presenta. Es el caso de niñas y niños 
que precisan de una intervención en el ámbito de lenguaje y comunicación por parte de 
la maestra o maestro de Audición y Lenguaje; requieren un aprendizaje sobre destrezas 
básicas en la lectura y la escritura por parte de la maestra o maestro de Pedagogía 
Terapéutica; y reciben una ayuda extra para el desarrollo de actividades escolares dentro 
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de la dinámica de enseñanza y aprendizaje del aula de referencia por parte de la maestra 
o maestro de refuerzo. En estos casos, el sumatorio de sesiones de apoyo de PT y AL 
fuera del aula sería deseable que no superara el total de sesiones que la niña o niño 
participa junto con sus iguales en el grupo de referencia para no crear sensaciones de 
desapego afectiva y social que puedan verse reflejadas en situaciones de ocio o en la vida 
diaria del entorno próximo donde conviven. 
 
 
6.2. LOS ESPACIOS 
 
Las funciones de los docentes de Apoyo han estado marcadas por la concepción 
que sobre la atención a la diversidad ha proyectado la normativa educativa en el paso del 
tiempo. De igual manera, la variedad de actuaciones de estos profesionales al alumnado 
con diversidad funcional ha dependido de la organización de la  intervención que han 
desempeñado dentro de cada institución escolar pudiendo ser: 
 
1. Dentro del grupo ordinario o apoyo en clase (Puigdellívol, 2007), 
colaborando en la dinámica de enseñanza y aprendizaje con el equipo docente, adaptando 
junto al profesorado responsable de las materias las programaciones didácticas a las 
características peculiares de las niñas y niños con necesidades educativas y desarrollando 
actividades destinadas a trabajar destrezas y habilidades concretas que este alumnado 
precise. Sería la Modalidad A de atención educativa a tiempo completo. 
 
Para ello, y como matiza Puigdellívol (2007), en esta forma de actuación o apoyo 
debe existir: compatibilidad entre los objetivos a trabajar y la actividad o contenido que 
se está desarrollando en el aula de referencia; una organización de las actividades de 
forma diversa y gradual que permita ajustar los contenidos a diferentes niveles de 
aprendizaje; una extensibilidad, donde las actividades diseñadas para el alumnado con 
necesidades educativas especiales puedan ser practicadas por el resto de iguales en 
pequeños grupos fomentando, no solo afianzamiento de destrezas académicas, sino 
también las relaciones sociales y afectivas, la cooperación, la sensibilización hacia los 
demás. Por otra parte, la existencia de dos docentes dentro del mismo grupo ordinario 
puede provocar distracción y curiosidad por el resto del alumnado, lo que puede influir 
en proyectar expectativas bajas acerca de los resultados de esta acción, es por este motivo, 
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que muchas maestras y maestros prefieren que el apoyo se realice fuera del aula de 
referencia.  
 
Moya (2002) añade una nueva modalidad de intervención del profesorado de 
Apoyo dentro del aula ordinaria: “trabajar con “toda” la clase” (p. 55) en coordinación 
con la maestra o maestro de la materia o área.  
 
Para el alumnado con diversidad funcional, este tipo de respuesta educativa 
dentro del aula de referencia aporta beneficios tales como (Puigdellívol, 2007): 
 
 La realización de las mismas tareas que el resto de sus iguales con las 
adaptaciones pertinentes y la guía de la maestra o maestro de Apoyo (apoyo 
funcional). 
 
 La función del profesorado de Apoyo se amplía a toda la clase, ayudando 
en el desarrollo de las actividades, ofreciendo alternativas y propuestas 
nuevas y conociendo los intereses y motivaciones del grupo en general. 
 
 La mejora en la coordinación entre la Tutora o Tutor con la maestra o 
maestro de Apoyo, compartiendo inquietudes y propuestas. 
La Orden de 25 de julio de 2008 expone que “la atención al alumnado que 
presente necesidades específicas de apoyo educativo se realizará ordinariamente dentro 
de su propio grupo. Cuando dicha atención requiera un tiempo o espacio diferente, se hará 
sin que suponga discriminación o exclusión de dicho alumnado” (p. 8). 
 
2. Fuera del grupo ordinario en momentos puntuales, desarrollando su labor 
dentro del Aula de Apoyo, trabajando aspectos específicos que precisan de recursos y 
espacios determinados y sin estímulos distractores, como en el aula ordinaria. En el caso 
de realizarse fuera del grupo clase, es decir, en las Aulas de Apoyo (PT y AL), primará 
como criterio la necesidad de unos recursos específicos y un espacio concreto. Sería la 
Modalidad B de atención educativa a tiempo parcial. Las ventajas de esta modalidad para 
el alumnado con diversidad funcional son (Puigdellívol, 2007): 
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 El trabajo en pequeño grupo estimula las relaciones afectivas y sociales 
entre las niñas y niños, reproduciéndose situaciones emocionales que viven 
en el grupo-clase pero en condiciones diferentes y con mejor posibilidad de 
intervención educativa. 
 
 Se establecen relaciones más completas entre la maestra o el maestro de 
Apoyo y el alumnado al realizarse actividades más cercanas y centradas en 
sus capacidades, motivaciones y estilos de aprendizaje. 
 
 Sienten valorados sus logros, sean del grado que sean. 
 
 Aprenden a aceptar a los demás con sus diferencias desde la normalización 
al convivir periódicamente en el mismo espacio.  
Aunque coincide con estos beneficios, Moya (2002) expone una serie de 
consecuencias negativas que implica la práctica de esta modalidad de atención a la 
diversidad:  
 
 Las dificultades existentes a la hora de coordinar una actuación educativa  
hacia una niña o niño en concreto entre el profesorado de apoyo y la maestra 
o maestro del aula de referencia.  
 
 La duplicidad de responsabilidades tanto para las maestras y maestros como 
para el alumnado ante una organización de trabajo diferentes tanto en 
pequeño grupo como en el grupo clase. 
 
 Desconexiones por parte del alumnado que acude al Aula de Apoyo acerca 
de la dinámica de enseñanza, vivencias, experiencias y relaciones afectivas 
que se desarrollan en la clase donde están escolarizados. 
 
 Etiquetajes por parte tanto del profesorado como de sus iguales. 
 
Específicamente, Moriña+ (2002) resalta como desventaja de la aplicación de 
esta modalidad sobre el alumno con diversidad funcional fuera del grupo de referencia en 
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su propia autoestima, en la actitud y expectativas de quienes le rodean 
(percepción de otros compañeros respecto a él y aun de sus propios profesores) que va 
a condicionar y definir, en muchos casos, la respuesta educativa y social que se le ofrece 
en el centro (p. 65).  
 
Para ello, esta autora aconseja establecer una eficiente coordinación entre la 
maestra o maestro del Aula de Apoyo y el profesorado del aula de referencia para evitar 
ausencias del alumnado con diversidad funcional en momentos y espacios de la vida 
escolar que pudieran ser significativos a nivel social y afectivo para todas y todos los 
niños. Y esta coordinación debe formar parte de los criterios de organización y 
funcionamiento tanto del Plan de Atención a la Diversidad de las instituciones educativas 
en concreto como de los Proyectos Educativos en general (Grau y Fernández, 2008; 
Cebollada, 2005).  
Desde la práctica, resulta más cómoda esta opción pues reduce la carga de 
trabajo del profesorado: la coordinación docente es mínima (cada profesional se dedica a 
su labor en su espacio correspondiente), limitándose al diseño conjunto de los programas 
específicos, materiales adaptados tanto para el Aula de Apoyo como el aula ordinaria y 
al seguimiento de resultados trimestrales y finales; y la organización interna del grupo 
clase no se ve modificada para introducir aspectos concretos destinados al alumnado con 
diferentes capacidades de aprendizaje. 
 
3. Intervención mixta, tanto en el Aula de Apoyo como en el aula ordinaria 
por parte de las maestras y maestros de Apoyo. 
 
Aun estas tres opciones, es necesario recalcar, como se ha mencionado 
anteriormente, la normativa sobre atención a la diversidad prioriza la aplicación de las 
medidas y respuestas educativas para el alumnado con diversidad funcional 





6.3. ORGANIZACIÓN DEL ALUMNADO 
 
La maestra o maestro de Apoyo puede trabajar con el alumnado con necesidades 
educativas dentro del grupo-clase o en el Aula de Apoyo, creando en este último caso dos 
posibles tipos de agrupamientos: 
 
 En pequeño grupo con alumnado de similares características, necesidades y 
nivel de competencia curricular (Moya, 2002). El número de niñas y niños 
de cada grupo depende del número de alumnado con diversidad funcional 
que precisan de modalidad B en cada centro y del número de especialistas 
de Apoyo existentes. El número máximo de niñas y niños por grupo es 
variable en cada Comunidad Autónoma (Sandoval, Simón y Echeita, 2012), 
dato realmente curioso al tener todas como referente una misma normativa 
estatal. 
 
 Individualmente: trabajando de manera puntual aspectos concretos del 
currículum personalizado. 
 
Como recoge Puigdellívol (2007), la intención de estos tipos de actuación dentro 
del Aula de Apoyo supone una situación-puente con una finalidad última: la inclusión de 
la niña o el niño con necesidades educativas especiales al aula de referencia. Es preciso 
enfocar la actuación dentro del aula solamente en aquellos aspectos y objetivos 
específicos que difícilmente pueden ser desarrollados en el grupo clase.  
 
 
6.4. ORGANIZACIÓN TEMPORAL 
 
No existe ningún criterio al respecto en la normativa educativa (Sandoval, Simón 
y Echeita, 2012). En el centro el número de sesiones de intervención de la maestra o 
maestro de Apoyo con cada alumna o alumno va en función del grado de significatividad 
de la respuesta educativa: a más necesidades educativas más sesiones. En la organización 
de su horario es necesaria una coordinación con la tutora o tutor del aula de referencia y 
con el equipo docente para establecer en qué sesiones y materias serían las más 
convenientes para la asistencia al Aula de Apoyo. Se pueden establecer variados criterios, 
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pero los más funcionales serían aquellos que permitiera la ausencia de la niña o niño en 
las áreas donde precisa la intervención específica y evitando, además, que coincida con 
momentos de actividades en grupo y materias que faciliten el desarrollo social y afectivo 
(Puigdellívol 2007; Moya, 2002).  
 
Por el contrario, la intervención de este profesional dentro del grupo ordinario 
resultaría idónea realizarla durante las áreas o materias donde la niña o niño con 
necesidades educativas especiales requiera de medidas educativas concretas y de la 
disponibilidad horaria por parte del especialista. El Equipo de Orientación Educativa 
realiza una propuesta de las medidas, número de sesiones y modalidad de intervención de 
cada alumna o alumno con diversidad funcional, siendo la referencia de actuación para 
los profesionales de apoyo escolar. 
 
Las Instrucciones de 22 de junio (Junta de Andalucía, 2015) exponen que el 
número de sesiones que acuda a las Aulas de Apoyo no puede implicar una pérdida de 
contacto del proceso de enseñanza y aprendizaje de su grupo de referencia: 
  
En estos casos, preservando siempre el principio de inclusión social y afectiva, 
hay que procurar que el número de sesiones que recibe un alumno o alumna fuera de su 
grupo clase no suponga una pérdida de la referencia de su grupo ordinario tal y como 
establece la modalidad en la que se escolariza (p. 79). 
 
Destacar la importancia expuesta por diversos autores referente a la necesidad 
de colaboración constante y coordinada entre el profesorado de apoyo a la integración y 
las maestras y maestros de las aulas ordinarias donde el alumnado con necesidades 
educativas especiales estén integrados. Y esto sobre todo en cuanto al establecimiento de 
horarios para recibir los apoyos pues, con frecuencia, este suele constituir un problema 
bastante común. Por supuesto, más allá de la cuestión puramente organizativa, es 
necesario que ambos docentes intercambien conocimientos e informaciones a la hora de 
planificar, evaluar o tratar a estos alumnos. Habitualmente, las niñas y niños con 
necesidades educativas especiales asisten al Aula de Apoyo un número de sesiones 
orientadas por el Equipo de Orientación Educativa, número de sesiones que no ha de 
limitar la presencia de este alumnado en la dinámica de enseñanza y aprendizaje de su 
grupo-clase.   
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6.5. ACTUACIONES DEL PROFESORADO DE APOYO EN LA COMUNIDAD 
EDUCATIVA 
 
Como especialistas de la atención a la diversidad, la labor de las maestras y 
maestros de Apoyo están interrelacionadas con todos los participantes de la Comunidad 
Educativa de las instituciones escolares (Moriña, 2008). Debido a la heterogeneidad que 
existe en los colegios de Infantil y Primaria, la presencia de estos profesionales es 
constante en cualquier dinámica educativa que se realice, pero su labor es diferente. 
Tomando como referencia las aportaciones de Puigdellívol (2007), estas actuaciones 
podrían ser: 
 
a) Con el alumnado: 
 
 Ofrecer un ambiente “especial” de aprendizaje. Crear ambientes y 
actividades motivadoras para aquellas alumnas y alumnos que han perdido 
el interés por el aprendizaje debido a las limitaciones que encuentran en el 
aula ordinaria. Para ello es conveniente partir de los intereses y capacidades 
de cada niña y niño para crear las actividades individuales o en pequeño 
grupo. Tras evaluar sus resultados, se implementarían a la dinámica de su 
grupo de referencia. 
 
 Establecer un marco de relación específico. El éxito en la creación de las 
anteriores actividades influirá en la mejora de la relación profesorado-
alumnado dentro del marco de las actuaciones del apoyo educativo. La 
buena relación en el Aula de Apoyo beneficia a que el alumnado muestre 
sentimientos, actitudes y capacidades que, por diferentes factores, no 
expone en el grupo clase con sus iguales. Esto permite a la maestra o maestro 
de apoyo desarrollar actividades, individuales o en pequeño grupo, 
centradas en aspectos más personales de la persona, como las emociones, la 
afectividad y las habilidades sociales, todo encaminado a la mejora de la 
autoestima de la niña o el niño. 
 
 Propiciar un conocimiento más detallado del alumnado y sus necesidades. 
Este ambiente de trabajo en el Aula de Apoyo permite además conocer 
129 
mejor a la alumna o al alumno en aspectos que no eran observables en el 
grupo clase, complementando los datos personales que se disponen de la 
niña o el niño y fundamentando en algunas ocasiones el origen de ciertas 
necesidades educativas. 
 
 Desarrollo de actividades específicamente dirigidas a la superación de las 
dificultades del alumnado. Una vez determinadas las necesidades 
educativas especiales del alumnado, el profesorado de apoyo diseña las 
respuestas educativas junto a la Tutora o Tutor, el equipo docente y el 
equipo de orientación educativa. 
 
b) Con las tutoras y tutores: 
 
 Propiciar un acuerdo valorativo sobre las necesidades educativas de la 
alumna o alumno. Puigdellívol (2007) introduce el término de “acuerdo 
valorativo” para matizar el esfuerzo y el tiempo que dedican tanto la maestra 
o maestro de Apoyo como las Tutoras y Tutores en las conclusiones acerca 
de las necesidades educativas especiales del alumnado. En ocasiones se 
aportan perspectivas diferentes, especializadas o curriculares, de la 
radiografía de las mismas, llegando a controversias sobre la mejor vía de 
actuación. Pero la maestra o maestro de apoyo, según este autor, debería 
proceder a buscar el consenso mutuo, con las orientaciones de otros 
especialistas del centro, para la correcta intervención de la respuesta 
educativa, la cual resultaría más funcional si parte de una construcción 
conjunta multiprofesional.  
 
 Coordinar las actuaciones. Una vez conseguida una única visión de las 
necesidades educativas del alumnado, es imprescindible trazar una ruta de 
acción educativa conjunta entre la maestra o maestro de Apoyo y las Tutoras 
y Tutores, aclarando espacios, horarios, recursos y profesionales que 
intervienen en la respuesta educativa. Por otra parte, es necesario establecer 
una programación única para todos los implicados en la medida de atención 
a la diversidad acordada donde queden especificados los objetivos, 
contenidos, metodología y criterios de evaluación, así como momentos de 
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reflexión conjunta, de análisis y propuestas de mejora para próximas 
actuaciones. La formación de la maestra o maestro de Apoyo resulta 
fundamental para guiar y orientar la coordinación en este ámbito. 
 
 Propiciar el cambio de relaciones. La falta de acuerdo en las decisiones 
entre la maestra o maestro de Apoyo y las Tutoras y Tutores de los grupos 
ordinarios puede influir en la correcta práctica de las respuestas educativas 
y en la percepción que cada alumna o alumno que asista al Aula de Apoyo 
tenga sobre su experiencia educativa en el centro. Para ello, hay que 
comenzar creando climas relacionales favorecedores de la enseñanza desde 
el Aula de Apoyo aprovechando las intervenciones de forma individualizada 
o en pequeño grupo, donde las interacciones son más cercanas y 
enriquecedoras para las niñas y niños. Posteriormente, verificando los 
beneficios de esta interacción, traspasarlas al aula ordinaria para favorecer 
la motivación y el interés del alumnado con necesidades educativas 
especiales por la dinámica de enseñanza y aprendizaje con sus iguales en 
gran grupo. Todo siempre bajo una coordinación constructiva entre los 
docentes que intervienen en este proceso. 
 
c) Con el Claustro de profesorado: 
 
 Implicación en la elaboración de los proyectos educativo y curricular. La 
maestra o maestro de Apoyo, como miembro del Claustro de los colegios de 
Infantil y Primaria, construyen con sus compañeras y compañeros las 
finalidades y objetivos de los documentos del centro, especialmente el 
Proyecto Educativo. En este diseño estos especialistas pueden aportar su 
formación y experiencia diaria para plasmar en estos documentos la visión 
acerca de la diversidad real de la institución escolar y del contexto próximo, 
recomendando planes de actuación concretos y modalidades educativas 
acordes a la heterogeneidad del alumnado, profesorado, familias y 
Comunidad Educativa en general. Además, presentan una labor esencial en 
la configuración del Plan de Atención a la Diversidad, dentro del Plan de 
Orientación y Acción Tutorial donde se especifican los cauces a seguir para 
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la identificación, valoración y respuesta de las necesidades educativas de las 
niñas y niños del centro. 
 
 Análisis y elaboración de las dificultades detectadas en el progreso escolar 
de las alumnas y alumnos. La maestra o maestro de Apoyo, como miembros 
del Claustro, pueden ayudar a reflexionar junto todo el profesorado acerca 
de los resultados académicos del alumnado con la finalidad de determinar 
los posibles factores de estos rendimientos, no solo en las características 
peculiares de las niñas y niños y sus familias, sino también dentro de la 
propia institución escolar, señalando las barreras que limitan el éxito de los 
estudiantes. 
 
 Conexión con el equipo de asesoramiento y otros servicios externos. En la 
atención a la diversidad no sólo intervienen docentes del colegio, sino 
también profesionales y agentes externos al centro que aportan información 
complementaria para la mejora en los resultados escolares. La maestra o 
maestro de Apoyo es un nexo o mediador entre el equipo directivo de las 
instituciones educativas y estos especialistas externos, facilitando y dándole 
funcionalidad práctica a las informaciones que se aporta desde otros 
campos. 
 
 Implicación en las tareas organizativas. La maestra o maestro de Apoyo 
tiene un papel fundamental en la organización de los apoyos a nivel de 
centro, partiendo de las necesidades reales del alumnado, de las limitaciones 
o barreras detectadas y de las posibilidades de organización de espacios, 
tiempos y recursos. Esta información sirve de referencia para la 
estructuración de la atención a la diversidad en cada nivel y curso escolar. 
 
d) Con las familias: 
 
 Información y orientación. Es fundamental motivar la participación de las 
familias del alumnado con necesidades educativas especiales en la vida 
escolar a través del seguimiento periódico de la evolución de sus hijas e 
hijos. En concreto, la función de información hacia las familias recae en la 
132 
Tutora y Tutor del grupo de referencia a través de reuniones, siendo muy 
enriquecedor la presencia en las mismas de los especialistas de Apoyo que 
trabajan con la niña o niño en concreto para complementar los detalles sobre 
la intervención específica. Así se mostraría la labor coordinada que está 
establecida en el colegio y a la cual sería beneficioso que se uniera la familia 
para seguir su implantación en el hogar en la medida de lo posible.  
 
 Propiciar cambios de relación. La relación y coordinación específica entre 
la maestra o maestro de Apoyo con la familia para informar acerca de la 
evolución de su hija o hijo con necesidades educativas permite establecer 
lazos de comunicación concretos y en una atmósfera totalmente diferente a 
la formalmente creada en las reuniones tradicionales de tutoría. Este clima 
permite a estos especialistas recopilar nuevos detalles acerca de la 
problemática y la visión que la familia tiene acerca del origen de la misma. 
Como ejemplos se encuentran familias que se culpabilizan de las 
dificultades de su niña o niño; madres y padres muy exigentes en los 
resultados académicos de su hija e hijo, llegando a utilizar chantajes 
emocionales comparándolos con otros miembros de la familia; o familias 
que culpan directamente al colegio de la situación que presenta la alumna o 
alumno. El papel de las maestras y maestros de Apoyo es fundamental, 
desde la empatía y comprensión de la preocupación de las familias, para 
escucharles, ayudarles y exponer la importancia de la coordinación con la 
institución escolar de manera positiva y colaborativa, mejorando los 
resultados de sus hijas e hijos y modificando, si es necesario, actitudes y 
actividades dentro del propio hogar desarrollando tareas complementarias 
con la guía y orientación de estos especialistas. 
 
Se comprueba en esta descripción la importancia significativa de estos 
profesionales en la guía, orientación, diseño y actuación ante la heterogeneidad de una 
Comunidad Educativa. Pero este hecho no implica que toda la responsabilidad del éxito 
y la calidad de una enseñanza para todas y todos recaiga únicamente en estos docentes. 
La atención a la diversidad compete a todos los agentes participantes en el desarrollo de 





La finalidad de la escuela, como agente socializador, es la inclusión de todas las 
niñas y niños en un lugar de convivencia compartido con el entorno próximo. Un espacio 
donde la libertad, la democracia, la igualdad y la justicia sean valores humanos que se 
respiren en todos los procesos de enseñanza y aprendizaje. La diversidad debe impregnar 
todos los elementos de la Comunidad Educativa y ser una ideología de vida para sus 
participantes. Esta filosofía está pretendida desde el modelo de inclusión escolar como 
resultado de la evolución histórica de la atención a la diferencia. Se ha comprobado cómo 
este modelo inclusivo es defendido en la legislación educativa internacional, estatal y 
regional y cómo su puesta en práctica denota contradicciones significativas. Se intenta la 
no segregación, pero las incongruencias organizativas escolares mantienen vertientes 
integradoras de la heterogeneidad dentro de  lo normal. Espacios paralelos como las Aulas 
de Apoyo, medidas educativas particulares y profesionales específicos matizan en la 
realidad la diferencia y la anomalía nuevamente.  
 
La normativa educativa señala los beneficios que supone la atención a la 
diversidad dentro del grupo clase para el desarrollo social y afectivo del alumnado, 
haciendo referencia a un modelo holístico, integral de la persona. Pero al existir todavía 
estos espacios paralelos donde se desarrollan respuestas educativas determinadas para 
alumnado concreto, la posibilidad de convivencia y crecimiento afectivo, social y global 
de la persona no es igual para todas las niñas y niños. Además, cuando se analizan  las 
respuestas educativas a las necesidades del alumnado no destaca ninguna medida que 
haga referencia al fomento de la inteligencia intra e interpersonal en las vivenciaciones 
en grupos de iguales. 
 
Y este aspecto es fundamental, sobre todo en el alumnado con diversidad 
funcional. Muchos autores destacan que ciertas medidas de atención a la diferencia  
pueden crear como consecuencias el etiquetaje, bajas expectativas en el rendimiento 
académico y social, poca o nula proyección de relaciones afectivas en los momentos 
lúdicos y fuera del horario escolar. Entonces, ¿por qué no se tiene presente? ¿Hay un 
desconocimiento acerca de esta situación a nivel práctico? ¿Se da más valor al éxito 
académico que a la calidad de vida plena en todos los aspectos de la persona? En el 









LA ESCUELA COMO ESPACIO DE 




1. La educación y su función socializadora para la vida 
2. Compañeras y compañeros, amigas y amigos…los iguales 
3. El rechazo de lo diferente entre iguales 
4. Del rechazo al aislamiento: la invisibilidad de la voz del alumnado 
5. El desarrollo social y afectivo de la niñas y niños con necesidades específicas de apoyo 
educativo: el efecto Pigmalión 
6. Tú al Aula de Apoyo y yo al aula ordinaria 
 
 
Una de las principales finalidades de la educación es formar al alumnado para 
vivir en sociedad, con unos valores democráticos de respeto, apoyo y colaboración con 
sus iguales. Una meta que influye en la formación global de la niña y el niño como 
ciudadana y ciudadano, siendo las experiencias afectivas durante las primeras edades los 
pilares esenciales desde donde se construye la identidad de la persona. Una tarea que le 
corresponde a las instituciones escolares como segundo agente socializador después de 
las familias. Pero aparece la incertidumbre relativa al crecimiento social y afectivo de las 
alumnas y alumnos que no disfrutan de los momentos completos de convivencia por ser 
diferentes a lo “normalmente” considerado en la acción educativa de la socialización. 
 
La respuesta educativa al alumnado con diversidad funcional está centrada en 
mejorar las capacidades para el aprendizaje de estas niñas y niños con la finalidad de su 
inclusión escolar en el grupo de iguales. Una de las posibles opciones de intervención es 
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la atención parcial fuera la clase ordinaria en otros espacios como el Aula de Apoyo para 
trabajar el desarrollo de destrezas funcionales que sirvan para el correcto seguimiento del 
ritmo de enseñanza programado en sus aulas de referencia. En estos momentos de “tiempo 
fuera”, estas niñas y niños pierden contacto periódicamente con las experiencias sociales 
que emanan de la convivencia con sus iguales, recibiendo indirectamente etiquetas por 
todos los participantes en la Comunidad Educativa. Si para el desarrollo social de una 
persona, desde la primera infancia, es vital la creación de lazos de amistad estables con 
los iguales a partir de la participación en experiencias de vida dentro del aula, ¿cómo 
afecta la atención a la diversidad en el Aula de Apoyo a la formación de la identidad  
personal de las niñas y niños con diversidad funcional? ¿Cómo afectan la adjudicación de 
etiquetas acerca de capacidades de este alumnado en la relación con sus iguales? 
 
 
1. LA EDUCACIÓN Y SU FUNCIÓN SOCIALIZADORA PARA LA 
VIDA 
 
La educación incluye, entre otras metas, una función socializadora sobre el 
alumnado que interacciona día a día en sus aulas. Esto se debe a que el ser humano 
desarrolla una dimensión social a través de su vida que incorpora relaciones 
interpersonales, actitudes sociales, una atmósfera cultural y una organización material.  
Como enfatiza López (2012a)  
 
la educación es para las personas. Lo que nos humaniza es la educación. Es 
decir, vivir como seres amorosos y cooperativos, con conciencia de nosotros mismos y 
con conciencia social, respetándonos a nosotros mismos y a los demás. Necesitamos esa 
educación que nos haga recuperar lo que de humano hayamos perdido (p. 33). 
 
El ser humano siempre ha vivido en grupo, en una sociedad, intercambiando todo 
tipo de experiencias personales que dan lugar  una vida social particular y diferente.  Y a 
partir de ese intercambio que hacemos en la comunidad  a la que pertenezcamos se 
favorece nuestro enriquecimiento como persona y ofrece los sustratos que dan lugar a 
nuestra propia identidad personal. Como recoge Bazdresch (2012),  
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la cotidianeidad no se vive en soledad. La vivimos con otros. Es un lugar 
cultural en el cual nos encontramos con los próximos y los contemporáneos. Ese 
encuentro en la vida cotidiana se significa por compartir. Quien no comparte no 
participa del encuentro y habita una cotidianeidad disminuida o pobre (p. 78). 
 
En esta vida social en el que los seres humanos convivimos en comunidad 
aparecen tres términos básicos que le otorgan entidad en su proceso (Garrido, 2009, p. 
12): 
 
 Sociedad. Es la forma más despersonalizada de la vida, donde las relaciones 
entre los individuos no tienen ese matiz sino que dichas relaciones surgen 
artificialmente por la consideración de unos fines que les interesan. 
 
 Sociabilidad. La disposición natural y originaria del individuo a relacionarse 
y vivir en sociedad. Depende de la propia naturaleza humana. 
 
 Socialidad. La disposición efectiva y práctica de convivir en sociedad; es el 
estado personal de madurez en las relaciones humanas, la capacidad de llevar 
a cabo, en cualquier momento y en cualquier circunstancia, actos positivos de 
la vida social. La socialidad es fruto de la educación. 
 
Esta convivencia y sus términos básicos se enmarcan en el proceso de 
socialización. Para Obiol (2012), la socialización es  
 
un proceso social que se prolonga a lo largo de toda la vida por el cual los 
individuos aprenden las pautas culturales de su grupo de referencia que les permiten 
sobrevivir a la vez que interpretan su contexto vital, integrándolas en su personalidad  y  
con ello pasando a formar parte del grupo (p. 85).  
 
Para Viguer y Solé (2012), la socialización es un “proceso de influencia 
recíproca mediante el cual el individuo, en interacción con otros, adquiere los valores, 
normas, creencias y formas de conducta que son esenciales para su participación eficaz 
en la sociedad”(p. 476). En resumen, este proceso de socialización implica una serie de 
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características que especifican más exhaustivamente su función en la vida de las mujeres 
y los hombres (Garrido, 2009): 
 
 Es la habilidad de interacción con los demás. 
 
 Permite la adaptación al contexto comunitario donde se produce la vida de 
cada persona. 
 
 Introduce a los seres humanos  en un colectivo para que forme parte del 
mismo, conociendo las formas de comportamiento y las nomas del grupo. 
 
 Facilita una convivencia con el grupo cubriendo las necesidades afectivas 
personales y de protección favoreciendo un equilibrio mental. 
 
 Crea la personalidad social de cada individuo dentro de la convivencia en el 
colectivo a partir del desempeño de roles. 
 
 Es un continuo aprendizaje. 
 
La familia se concibe dentro de la Sociología como el primer agente socializador, 
siendo el primer entorno donde las niñas y niños comienzan su desarrollo y sus primeras 
relaciones. La escuela, por su parte, es considerada el segundo agente socializador donde 
las personas amplían sus entornos de convivencia y experiencias sociales (Viguer y Solé, 
2012). Aparte de la familia y la escuela, otro agente socializador significativo es el grupo 
de iguales, niñas y niños que conviven dentro del contexto de aula compartiendo 
aprendizajes y experiencias vitales, que crecen juntos a lo largo de la etapa educativa y 
se influyen mutuamente en la formación de las identidades personales.  
 
Como define Santos Guerra (2015), convivir es el “arte de hacer que que las 
demás personas se encuentren bien conmigo, lo cual supone respeto a su forma de ser y 
una forma de actuación que facilite la libertad individual dentro de la justicia” (p. 7). Y 
en el campo educativo, esta convivencia supone un proceso de humanización desde el 
respeto y la participación donde se comparte cosas que permiten que nos transformemos 
unos a otros de forma democrática (López, 2012a). Para Álvarez Méndez (1999), desde 
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esta  concepción democrática plural, la igualdad de oportunidades permite a las personas  
diferentes alcanzar una convivencia compartida socialmente en la que uno pueda vivir y 
participar democráticamente en una sociedad más justa.  
 
La convivencia entre las mujeres y los hombres comienza actualmente en edades 
muy tempranas en el contexto de la escuela, sobre todo para aquellas niñas y niños que 
comienzan su escolarización en el Primer Ciclo de Educación Infantil (de 0 a 3 años), 
siendo más numerosos los participantes en las mismas en el Segundo Ciclo de esta etapa 
educativa (de 3 a 6 años). La institución educativa, como segundo agente socializador, 
transmite los valores, creencias y aspectos culturales del contexto próximo a través de su 
currículum oficial u oculto (Montañés et al, 2012; Viguer y Solé, 2012). En esta 
educación reglada los infantes dedican más tiempo a compartir vivencias, más incluso 
que en los momentos fuera del contexto escolar en contraposición a lo que se vivía hasta 
finales del siglo XX donde  el ocio en los espacios de la ciudad o el barrio eran más 
influyentes en la formación de la identidad de la persona.  Y son en estas edades cuando 
comienza a formarse la identidad personal al iniciarse procesos de comparación y 
diferencia a partir de nociones adquiridas en el seno familiar. La socialización en las 
primeras edades y el aprendizaje de destrezas y herramientas para participar en una 
sociedad variada se desarrolla básicamente en la escuela, sin olvidar la importancia de 
otros contextos como el entorno sociocultural de la zona.  
 
Pero en la mayoría de las teorías acerca de la socialización de las personas se 
expone como marco de su desarrollo diferentes contextos, como el familiar, escolar y 
sociocultural. Para su clarificación como punto de partida de este proceso de formación 
de la identidad personal, Clemente Estevan (1996) define contexto 
 
a todos y cada uno de los ambientes, con sus características físicas y sociales, 
que enmarcan y rodean el cambio comportamental humano, siendo estos ambientes no 
sólo el medio físico-espacial que rodea al individuo que cambia, sino que las otras 
personas que acompañan, colaboran y participan en cada cambio individual se 
consideran, también, como partes integrantes y fundamentales de los contextos (p.16). 
 
¿Cómo se puede estudiar el contexto escolar y desde qué perspectivas? Las 
investigaciones sobre los ambientes de socialización están recogidas desde los enfoques 
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ecológicos. Su autor más representativo es Uri Bronfenbrenner. Para este investigador el 
ambiente es multidimensional y puede ser diferenciado no sólo en niveles organizados 
jerárquicamente, sino en subdivisiones dentro del mismo nivel de jerarquía, siendo las 
influencias contextuales bidireccionales y recíprocas (Fernández y Benítez, 2013). 
 
Como expone Hernández Aguilera (2004), Bronfenbrenner, juntos a otros 
investigadores de los modelos ecológicos, se plantea como cuestión principal cuáles son 
los efectos que la multiplicidad e interrelación de entornos, con el tipo de relaciones y de 
roles sociales que comportan, tienen realmente sobre el comportamiento humano en 
general y sobre el desarrollo infantil en particular. Y para responder  a esta cuestión, 
Bronfenbrenner caracteriza el ambiente en un conjunto de estructuras seriadas que son: 
 
1. Microsistema: es el nivel más interno y se define como el patrón de 
actividades, roles, y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo 
experimenta en un entorno determinado, con características físicas y 
materiales particulares, quedando delimitados por aquellos entornos en los 
que dicha persona participa activamente (la familia, la escuela, el grupo de 
iguales…). Cada microsistema se distingue por tres aspectos: 
 
 Las actividades que realizan las personas en él implicado. 
 Las relaciones que mantienen dichas personas entre sí. 
 Los roles o funciones sociales que se ponen en juego. 
 
2. Mesosistema: es el segundo nivel de ambiente ecológico y comprende las 
interrelaciones de dos o más entornos en los que la persona en desarrollo 
participa activamente (por ejemplo, para un niño sería el hogar, la escuela y 
el barrio). 
 
3. Exosistema: serían los entornos que no incluyen a la persona en desarrollo 
como participante activo, pero en los cuales se producen hechos que afectan 
a lo que ocurre en el entorno que comprende a la persona en desarrollo, o 
que se ven afectados por lo que ocurre en ese entorno (siguiendo con el 
mismo ejemplo, sería el caso del lugar de trabajo de la madre o del padre). 
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El sujeto no participa de forma activa, pero puede ser afectado de forma 
directa en su desarrollo. 
 
4. Macrosistema: es el más externo y se define como el conjunto de creencias, 
actitudes, tradiciones, valores, leyes,… que caracterizan la cultura o 
subcultura de la persona en desarrollo. 
 
Muntaner (2009) delimita solamente tres niveles según la proximidad con la 
persona que engloban factores interrelacionados donde los seres humanos se 
desenvuelven cotidianamente: microsistema, como la familia y personas más próximas; 
mesosistema, como el entorno próximo ubicado en una comunidad o barrio, los centros 
educativos o los centros de ocio cotidianos; y el macrosistema, como las características y 
elementos propios de la cultura donde vive asiduamente la persona.  
 
Desde la institución escolar como contexto social (o mesosistema), la 
socialización se desarrolla principalmente en las dinámicas de enseñanza y aprendizaje al 
implicar procesos sociales y activos que facilitan las interacciones de las niñas y niños 
con los adultos (los docentes y otros profesionales participantes) y sus iguales, donde la 
persona aprende sobre sí misma y los demás a partir de la colaboración (Tabernero, 
Arenas y Briones, 2005; O´Brien y Guiney, 2003). Para conseguir este ideal,  ¿cuáles 
serían los principios fundamentales de una educación con función socializadora dirigida 
a la diversidad de los participantes de la Comunidad Educativa y, en concreto, las niñas 
y niños? 
 
Para Byers (2003, p. 78), estos principios, que formarían parte transversalmente 
a las finalidades de la educación, serían: 
 
 Un compromiso con el principio de igualdad de oportunidades, 
independientemente de la etnia, el género, la discapacidad y la procedencia 
cultural o social; 
 
 El reconocimiento y aceptación del valor de la diversidad cultural, social y 
espiritual de nuestra sociedad; 
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 El derecho y acceso a un curriculum básico, equilibrado, relevante y 
diferenciado; 
 
 La participación de todos en experiencias de aprendizaje significativas en 
grupos diversos y apropiados en edad. 
  
Desde un punto de vista estrictamente teórico, esta función socializadora de la 
educación permite que cada alumna y alumno adquiera su propia identidad a través de la 
convivencia entre iguales. Los docentes, como responsables del diseño y el proceso donde 
se desarrolla esta convivencia, podrían establecer un modelo de mujeres y hombres que 
les gustaría obtener al final del camino desde la perspectiva democrática plural planteada. 
Byers (2003, p. 79) expone una serie de conductas prototipo, en forma de atributos, que 
el profesorado desea que tengan las niñas y los niños cuando sean adultos: 
 
 Tener alta autoestima, seguridad y ser asertivo. 
 
 Ser responsable con las propias acciones y de los efectos de las mismas sobre 
los demás. 
 
 Ser capaz de mantener relaciones interpersonales efectivas dentro de un 
marco moral. 
 
 Ser crítico respecto a las ideas y creencias. 
 
 Preocuparse por cuestiones de equidad, justicia e igualdad a nivel 
interpersonal, social y global. 
 
 Tener habilidad para trabajar cooperativamente y autónomamente. 
 




Para que se puedan desarrollar adecuadamente estas conductas en el alumnado 
hay que tener presente las variables que condicionan el desarrollo de las mismas en las 
instituciones escolares. Según el Informe sobre la Convivencia en los Centros Educativos 
de la Comunidad Autónoma de Andalucía, elaborado por el Consejo Escolar de esta 
región en 2005 (Consejo Escolar de Andalucía, 2006), existen tres variables que inciden 
en el comportamiento social del alumnado y que influyen en la convivencia escolar: 
“Variables individuales, relacionadas con la personalidad, el sexo y las percepciones y 
expectativas del alumnado; Variables del centro y del aula;  Variables sociales (…), que 
pasan por la influencia de la familia, el grupo de iguales, la comunidad inmediata”. (p. 
23). 
 
Actualmente en los contextos escolares existen diferentes escenarios (el aula, el 
patio de recreo, el gimnasio, el hall de entrada y salida, el comedor escolar, la biblioteca, 
el Aula de Apoyo) donde se puede encontrar la existencia de estas variables 
interrelacionadas. Y son en estos contextos donde, a partir de la convivencia, fluyen estas 
variables en las relaciones entre los iguales donde aprenden mutuamente habilidades y 
procesos importantes para la adaptación de cada persona a su entorno social cercano, 
relaciones que no siempre funcionan de forma adecuada (García, Sureda y Monjas, 2010). 
Pero la realidad supera la ficción y, aunque los docentes son guías y orientadores de este 
proceso de socialización dentro del entorno del aula, la sobrecarga de tareas, funciones y 
responsabilidades impiden y limitan su acción en todos los campos educativos deseables, 
tanto académicos como sociales y afectivos, reduciendo su intervención en estos aspectos 
de socialización y convivencia.  Y esto es un hecho. Como concluyen Montañés et al 
(2012) en un estudio realizado a profesorado en Educación Infantil, en la escuela se 
prioriza el aprendizaje de contenidos curriculares y conocimientos frente al desarrollo de 
actividades que fomenten el crecimiento socioafectivo del alumnado. 
 
 
2. COMPAÑERAS Y COMPAÑEROS, AMIGAS Y AMIGOS…LOS 
IGUALES 
 
La formación de la identidad personal de cada ser humano es el resultado de sus 
experiencias de vida resultantes de su interacción, en diferentes ambientes contextuales, 
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con las personas con las que interaccionan recíprocamente, tanto en la familia, en las 
instituciones escolares como en la comunidad. Dentro del marco escolar, los iguales 
representan a los agentes sociales más influyentes en este proceso socializador. 
 
Dentro de un aula, y del microsistema social allí establecido, los lazos afectivos 
son permanentes entre los sujetos que comparten vivencias y experiencias en el marco 
escolar. Como matiza Portela, Nieto y Toro (2009), los alumnos son “sujetos (y no meros 
objetos), agentes activos (y no receptores pasivos), y actores, o incluso protagonistas (y 
no simples espectadores), abriendo diferentes caminos para el futuro desarrollo de una 
educación de calidad para todos” (p. 194). 
 
Fernández (2003) define el grupo de iguales como “los grupos de niños que 
tienen la misma edad” (p. 242), pero debido a la heterogeneidad de las aulas cada vez más 
llamativa en diferencias, se podría reducir esta definición en el ámbito educativo al 
conjunto de niñas y niños que comparten experiencias vitales a través del aprendizaje y  
la convivencia social y afectiva mutua. Las interacciones sociales que se establecen dentro 
del grupo de iguales son significativas para el desarrollo de la persona, transformando así 
el contexto escolar en un entorno de crecimiento social y afectivo además de académico. 
 
Estas ideas se concretan en la delimitación de las características principales de 
los grupos de iguales que recoge Fuentes (2012, p. 156): 
 
a) La interacción social entre los miembros del grupo se produce de modo 
regular. 
 
b) Los miembros del grupo comparten conductas, valores y actitudes. 
 
c) Los miembros del grupo desarrollan un sentimiento de pertenencia al grupo. 
 
d) El grupo regula los comportamientos y actitudes de unos hacia otros y del 
grupo hacia otros grupos a través de normas sociales que todos los miembros 
deben cumplir para seguir perteneciendo al grupo. 
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e) Existe una estructura organizativa y de liderazgo asumida por todos los 
miembros del grupo, que ordena a los miembros según su grado de 
dominancia o popularidad dentro del grupo. 
 
Para Muñoz y Jiménez (2011) estas relaciones son “fundamentales para 
satisfacer algunas necesidades sociales básicas como afiliación y pertenencia, siendo un 
marco clave para la validación de los intereses, las expectativas y las  autopercepciones”  
de cada niña y niño (p. 196). Se pueden considerar, dentro del ambiente escolar, como el 
verdadero segundo agente en el proceso de socialización de las personas después de la 
familia. Los iguales aprenden a partir de lo que decide la mayoría convirtiéndose en una 
norma general para todas y todos. Las niñas y niños se comportan según los criterios 
establecidos en el grupo, tomando como fuente de inspiración la cultura social de la 
comunidad donde viven. Así mantienen una misma forma de hablar, de comportarse, de 
reaccionar ante estímulos y experiencias, de costumbres y gustos hasta, incluso, de forma 
de vestirse.  
 
Fuentes (2012, p. 151) describe los mecanismos de aprendizaje a través de los 
cuales las niñas y niños adquieren conductas dentro de la interacción social con sus 
iguales: 
 
a) El refuerzo o castigo de las acciones del niño por parte de los iguales;  
 
b) El aprendizaje por observación de los compañeros que hacen de modelos en 
numerosas conductas; 
 
c) Los procesos de comparación social con los iguales que permiten juzgar la 
propia competencia; 
 
d) La influencia del grupo en la conducta infantil al establecer normas, actitudes 
y comportamientos que son asumidos y compartidos por todos los miembros 
del grupo. 
 
Según Fernández (2003) aquella o aquel que sea original tiene que adaptarse al 
estilo de vida del colectivo si quiere ser aceptado; si no, la burla y las etiquetas peyorativas 
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se transforman en recursos cotidianos para mantener la línea divisoria ante lo diferente. 
De esta manera, a lo largo del desarrollo psicoevolutivo en la infancia y en la 
adolescencia, el grupo de iguales se convierte en un agente socializador de referencia pues 
las niñas y niños aprenden recíprocamente entre ellas y ellos a lo largo de todo su historial 
escolar, llegando incluso a ser más importantes que la influencia de la propia familia.  
 
Por otra parte, dentro de cada grupo de iguales se establece una jerarquía social 
según rasgos de capacidad, liderazgo, imagen y destrezas. Es lo que Muñoz y Jiménez 
(2011) denomina posición social dentro del grupo. Por el contrario, el grupo también 
puede convertirse en un núcleo enriquecido por las diferencias individuales, donde todas 
y todos aprenden de las características peculiares de cada niña y niño que lo forma 
(Fernández 2003). 
 
Como expone Pinto y Sorribes (1996), aun la importancia del aprendizaje entre 
iguales, no hay que ver las relaciones sociales en la infancia como un hecho aislado que 
surge cuando el niño llega a la escuela, sino como una faceta evolutiva conectada 
longitudinalmente a las relaciones afectivas y comunicativas previas en la familia, y 
transversalmente al conocimiento social y de sí mismo que es propio de  cada edad. Desde 
esta perspectiva, es fácil comprender cómo aparecen y se modifican los rasgos 
característicos de las relaciones que las niñas y niños  establecen con sus compañeras y 
compañeros en los años de la escuela. Pero, ¿cuáles son las características generales de 
las relaciones entre iguales tanto en Educación Infantil como en Educación Primaria? Este 
autor las clasifica de la siguiente forma: 
 
1. Educación Infantil:  
 
Se suelen establecer en torno a: 
 
 Las características biológicas y de género (soy niña o soy niño y los 
estereotipos correspondientes). 
 
 Las relaciones de amistad, partiendo del propio interés del niño (es mi 
amigo porque me presta los juguetes). 
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 Las percepciones que tienen sobre sus compañeros (niñas y niños 
preferidos o rechazados). 
 
A estas edades, la estructura de los grupos es muy variable al asentarse 
en cuestiones puntuales o inestables. También hay características generales 
menos modificables: 
 
 Son preferidos las compañeras y compañeros que manifiestan 
comportamientos de cooperación y ayuda, los que participan y los que 
respetan las reglas. 
 
 Son rechazados las compañeras y compañeros disruptivos, los que 
transgredan las reglas o los que inician peleas frecuentemente. 
 
2. Educación Primaria: 
 
El concepto de amistad se transforma. Se traduce primero en algo estable pero 
unidireccional (es uno de los miembros que el que invierte más en la amistad) y más tarde 
en un proceso bidireccional (recíproco, con ayuda y cooperación mutua). En esta etapa 
los progresos cognitivos y comunicativos obligan a la niña y al niño a considerar al otro 
como sujeto psicológico más que como una entidad física, estableciendo 
consecuentemente unas interacciones cada vez más empáticas, íntimas y afectivas. El 
tamaño de los grupos aumenta progresivamente a lo largo de estos años, y su organización 
poco a poco se debe a criterios más serios, como las metas y los objetivos que se 
pretenden. A medida que se produce esta estructuración, las relaciones sociales empiezan 
a ser determinadas en el seno del grupo por el status sociométrico que ocupa cada niña y 
niño. 
 
La relación entre iguales adquiere una importancia significativa en la 
socialización y el desarrollo de las personas y está presente en cualquier momento de la 
evolución del ser humano: en la infancia, la juventud, la edad adulta y durante, incluso, 
la vejez. Viguer y Solé (2012) enfatizan el papel de los iguales en el desarrollo social y 




Los iguales se convierten tempranamente en figuras de apego e influyen en la 
totalidad de los procesos psicológicos, como son la conducta prosocial, la agresividad, 
la autorregulación, la autoestima, la resolución de conflictos, (…), por lo que las 
relaciones con los iguales son un aspecto clave en su socialización y condicionan el 
aprendizaje de habilidades y actitudes hacia tales interacciones (p. 477). 
 
En muchos casos, la cercanía de las personas, la empatía mutua, la proximidad 
de intereses y motivaciones en el día a día nutre el nacimiento de la amistad entre iguales. 
La amistad tiene un papel fundamental en variadas situaciones, sean de compañía, lúdicas, 
de protección, información, de afectividad y seguridad emocional en cualquier situación 
de la vida, positivo o negativo (Muñoz, 2013). Como exponen García, Sureda y Monjas 
(2010)  
 
con los otros niños y niñas se comparten experiencias importantes, sirven como 
confidentes, promueven el desarrollo de importantes competencias sociales, 
especialmente las que tienen que ver con el manejo de los conflictos interpersonales, la 
asertividad, la prosocialidad y la construcción de los principios morales relacionados 
con la justicia, la benevolencia o la reciprocidad. También proporcionan apoyo 
emocional, actuando a modo de pasarela en la que progresivamente los niños y los 
adolescentes se desprenden de la dependencia emocional de sus padres y se afianzan 
como adultos autónomos (p. 124).  
 
Por ello, estos autores exponen un conjunto de cuestiones esenciales que las 
niñas y niños pueden hacerse personalmente en el momento de crear amistad con algún 
igual, dando lugar a una serie de características asociadas con la preferencia y la exclusión 
para las relaciones sociales. Estas cuestiones son (García, Sureda y Monjas, 2010, p. 129):  
 
 ¿Es divertido estar con este niño? 
 ¿Nos influimos mutuamente en la dirección que a mí me gusta? 
 ¿Este niño es digno de confianza? 
 ¿Me ayuda a conseguir mis metas? 
 ¿Me hace sentir bien? 
 ¿Es similar a mí? 
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Desde las primeras edades, el desarrollo social y afectivo está entrelazado e 
influye en el adecuado crecimiento del resto de ámbitos psicoevolutivos de las personas. 
Como expone Cantero (2013), “una sólida base afectiva posibilita el abrirse al mundo 
físico y social con seguridad y confianza, actuando como facilitadora de una adecuada 
evolución biosocial, cognitiva y psicosocial” (p. 158). Y la vía perfecta para facilitar este 
desarrollo en ambos ámbitos son las vivencias y experiencias que aporta la amistad.  
 
La Real Academia Española (RAE, 2014) define “amistad como afecto personal, 
puro y desinteresado, compartido con otra persona, que nace y se fortalece con el trato” 
(p. 132). Y esa otra persona es una amiga o un amigo que se simpatizan mutuamente. Para 
Cantero (2013) la amistad es un vínculo afectivo que se caracteriza por ser: 
 
 Voluntario, donde cada niña y niño puede elegir que le gustaría que fuera su 
amiga o amigo. 
 
 Diádico, simétrico y recíproco. 
 
 Exigente al implicar una empatía con la otra persona, responder a sus gustos, 
apoyarla y respetarla. 
 
 Aunque tiende a ser estable puede cambiar a lo largo del tiempo. 
 
Esta última característica es relevante en el proceso de la creación de las 
amistades pues depende del proceso evolutivo de cada persona, sus gustos, intereses y 
motivaciones, así como de la influencia de variables externas procedentes de la propia 
familia, la comunidad y el entorno histórico y cultural del momento. Por este motivo, las 
amistades pueden cambiar con el paso de la edad según el momento psicoevolutivo en el 
que se encuentre cada persona (Fuentes, 2012). Cantero (2013) realiza una retrospectiva 




1. De 2 a 6 años: 
 
 La similitud es el factor más común en la formación de amistades en esta 
etapa, tanto en edad, sexo como en actitudes. 
 
 La amistad también depende de factores geográficos o físicos. Interesa más 
una amiga o amigo que viva cerca, acuda al mismo colegio y comparta 
juguetes interesantes.  
 
 No aparece la reciprocidad en la relación: las amigas o amigos, aun siendo 
desconocidos, son simplemente compañeras y compañeros de juegos. 
 
 Son relaciones cortas en el tiempo y que se terminan sin complicaciones 
ante una dificultad. 
 
 Tienen la capacidad de resolver los conflictos a través del diálogo, sin 
establecer a una ganadora y a una perdedora, continuando posteriormente la 
actividad o el juego 
 
 La formación de amistades está condicionada por la familia pues son ellos 
los que aportan actividades, ponen las normas, deciden el espacio donde se 
va a desarrollar el juego y eligen a las amigas y amigos de sus hijas e hijos. 
 
2. De 6 a 12 años. 
 
 Existe amistad recíproca y de cooperación, donde las amigas y los amigos 
se ayudan mutuamente. 
 
 Mantienen una relación de confianza recíproca. 
 
 Se aprecia a la amiga y al amigo por actitudes y rasgos concretos. 
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 La empatía que se desarrolla en estas edades permite a las niñas y niños 
analizar, comprender y apreciar las conductas de los demás, así como las 
intenciones, los sentimientos y motivos que las producen. 
 
 Comprende que cada persona puede tener gustos diferentes. 
 
 Suelen elegir a como amistades a personas del mismo sexo. 
 
Muñoz y Jiménez (2011) exponen que la aceptación de los iguales influye en el 
desarrollo de adecuados sentimientos de satisfacción social, autoeficacia y autoestima y, 
por el contrario, el rechazo da lugar a problemas de salud mental, tanto internalizados 
como externalizados en la etapa de la adolescencia y adultez. Partiendo de la selección de 
las amistades entre iguales que se produce cotidianamente en las relaciones sociales, ¿qué 
criterios pueden tener las niñas y niños para aceptar y rechazar a sus iguales en la creación 
de sus amistades? Existen tres criterios como se expone en la Tabla 11 (Monjas, Sureda 
y García-Bacete, 2008): 
 
1. La similaridad o semejanzas entre el niño elector y el niño elegido, 
valorando positivamente los rasgos comunes y negativamente las 
diferencias, incluyendo rasgos físicos, conductuales y rendimiento 
académico. 
 
2. La complementariedad y diferencias, buscando en una o uno mismo lo que 
le falta en la otra persona. 
 
3. El bienestar, la diversión y la satisfacción en la relación con otras personas 
que nos aprecian y no nos provocan malos momentos. 
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Tabla 11: Características asociadas con la aceptación y con el rechazo entre iguales 
Aceptación Rechazo 
¿Es divertido estar con este niño? 
- Sentido del humor. 
- Recursos, habilidad, competencia. 
- Participación; se implica fácilmente. 
- Cooperativo. 
- Agresivo, mezquino. 
- Disruptivo. 
- Mandón, dominante. 
- Retraído, aprensivo o temeroso. 
- Bajas habilidades cognitivas. 




- Agresivo, mezquino. 
- Deshonesto. 
- Traiciona la confianza. 
¿Nos influimos mutuamente en la dirección que a mí me gusta? 
- Cooperativo. 
- Sensible. 
- Agresivo, mezquino. 
- Mandón, dominante. 
- Inflexible, rígido. 
¿Este niño me ayuda a conseguir mis metas? 
- Cooperativo. 
- Servicial, atento, que ayuda. 
- Disruptivo. 
- Impulsivo. 
¿Este niño me hace sentir bien conmigo mismo? 
- Apoyo, amable. 
- Sensible. 
- Me gusta. 
- Insulta, descalifica. 
- No sensible. 
- Me disgusta. 
¿Este niño es similar a mí? 
- Intereses y valores comunes. 
- Respeto a los usos y acuerdos de los 
iguales. 
- Mismo género, raza y edad. 
- Diferentes intereses y valores. 
- No conformidad con los usos y 
acuerdos de los iguales. 
- Actitud y modos de superioridad. 
- Discapacitado. 
Fuente: Adaptado de Monjas, Sureda y García-Bacete (2008) 
 
Las relaciones sociales de los iguales, sus preferencias en el establecimiento de 
lazos afectivos y la creación de amistades dentro de un grupo ha sido objeto de estudios 
de la Sociometría. Dentro de un estatus sociométrico, definido por Muñoz y Jiménez 
(2011) como “constructo que se refiere a los sentimientos de afecto que surgen en el seno 
de todo grupo hacia cada uno de sus miembros” (p. 204), la posición sociométrica de cada 
niña y niño se relaciona con el nivel en que es querida o querido dentro de un grupo. De 
esta forma se puede entender la amistad, el sentimiento de pertenencia  y el ser apreciado 
por los demás como la necesidad social básica del ser humano que más influye en el 
equilibrio social en la vida de las alumnas y alumnos de un grupo clase. El interés de los 
investigadores por conocer los grados de atracción y rechazo entre las alumnas y alumnos 
de un grupo originó la creación de las técnicas sociométricas (Casanova, 2013) donde 
cada niña y niño realiza elecciones y expectativas positivas y negativas hacia sus iguales 
del grupo a partir de sus experiencias sociales y afectivas obteniéndose un conjunto de 
percepciones de cada persona por parte de los demás.  
 
Las cuantificaciones resultantes se pueden catalogar en índices sociométricos 
para cada niña y niño (Jiménez y Muñoz, 2011). Estos pueden ser: 
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 Nominaciones positivas recibidas: número total de compañeras y 
compañeros que han elegido a una niña o niño para estar con ella o con él 
(indicador de aceptación).  
 
 Nominaciones negativas recibidas: número total de compañeras y 
compañeros que no han elegido a una niña o niño para estar con ella o con 
él (indicador de rechazo). 
 
 Reciprocidades positivas o simpatías mutuas: número de nominaciones 
positivas recibidas por parte de compañeras y compañeros a los que la niña 
o niño ha elegido también positivamente (relaciones de amistad). 
 
 Reciprocidades negativas o antipatías mutuas: número de nominaciones 
negativas recibidas por parte de compañeras y compañeros a los que la niña 
o el niño también ha nominado negativamente. 
 
 Sentimientos opuestos: número de compañeras y compañeros nombrados de 
los que se ha recibido nominaciones contrarias a las emitidas por el primero. 
 
 Preferencia social: total de nominaciones positivas recibidas menos el total 
de nominaciones negativas recibidas. 
 
 Impacto social: suma del total de las nominaciones positivas y negativas 
recibidas por una niña o niño, dando lugar a un índice de visibilidad dentro 
del grupo de iguales. 
 
Por otra parte, a partir de los anteriores índices sociométricos se obtienen una 
clasificación de percepciones sociales, o también llamados tipos sociométricos 
resultantes,  a partir de la  combinación de la aceptación y el rechazo que recibe cada 
alumna y alumno (Jiménez y Muñoz, 2011; Fernández, 2000), aportando más 
información que si se realizara un análisis por separado. Estos tipos son: 
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 Tipo preferido: recibe muchas nominaciones positivas y pocas negativas, 
siendo alto el impacto y la preferencia. El porcentaje aproximado se sitúa 
entre 9-12 por 100. 
 
 Tipo rechazado: recibe muchas nominaciones negativas y pocas 
nominaciones positivas, siendo alto el impacto y baja la preferencia (valores 
negativos). El porcentaje puede variar entre un 13-15 por 100. 
 
 Tipo ignorado: recibe muy pocas nominaciones positivas y negativas, 
siendo bajo el impacto y media la preferencia. El porcentaje estaría situado 
entre un 10 y un 13 por 100. 
 
 Tipo controvertido: recibe muchas nominaciones positivas y muchas 
negativas (aunque se parece más a las características del tipo rechazado que 
al preferido), siendo alto el impacto y preferencia media. El porcentaje 
estaría situado entre un 3 y un 5 por 100. 
 
 Tipo promedio: recibe un número intermedio de nominaciones positivas y/o 
negativas, con preferencias e impactos medios (son medianamente 
queridos). El porcentaje se situaría entre un 45 y un 50 por 100. 
 
¿Qué criterios se pueden considerar para estudiar las relaciones entre iguales y 
sus consecuencias en el desarrollo social de la persona? A partir de investigaciones  
sociométricas, de preguntas de elección y rechazo, es posible estudiar la participación de 
una alumna o alumno dentro de las interacciones sociales y afectivas con sus iguales en 
el aula de referencia tanto a corto plazo, durante un momento concreto o un curso escolar, 
como a largo plazo, en varios periodos de la historia escolar. Para ello, García, Sureda y 
Monjas (2010) exponen una serie de criterios observacionales muy importantes para el 
análisis de estas relaciones: 
 




 Cambios en las posibilidades de participación en las actividades en grupo. 
 
 Percepción social de los grupos, como por ejemplo, las expectativas sociales 
hacia la persona en concreto. 
 
 La estabilidad de las variables contextuales. 
 
En conclusión, las instituciones educativas son un marco perfecto para la 
convivencia entre las niñas y niños desde las primeras etapas, fundamental para el 
crecimiento personal a partir del aprendizaje y las experiencias mutuas. En esta 
convivencia es cotidiano encontrarse con alumnado que es valorado muy positivamente 
y alumnado que es rechazado e, incluso, aislado por sus iguales dentro de las interacciones 
sociales y afectivas que se desarrollan dentro de las aulas. Es muy importante tener una 
buena valoración social por parte de los demás, así como herramientas y habilidades que 
permitan una convivencia enriquecedora tanto dentro del colegio como en la comunidad 
próxima. ¿Pero qué ocurre cuando una niña o niño es rechazado, aislado o excluido de las 
interacciones sociales y afectivas con sus iguales? 
 
 
3. EL RECHAZO DE LO DIFERENTE ENTRE IGUALES 
 
Se puede definir el rechazo como “la privación a las niñas y niños que lo padecen 
de la satisfacción de una de las necesidades sociales básicas, la experiencia de pertenencia 
a un grupo social y aceptación” (García et al., 2013, p. 146). Para Monjas, Sureda y 
García-Bacete (2008), el que una niña o niño se sienta aceptado significa que es querido, 
le estiman y le valoran por sus iguales, mientras que el rechazo es acompañado 
principalmente por la antipatía y el desagrado. Estos autores, tras un estudio realizado con 
430 alumnas y alumnos de Educación Primaria acerca de las razones que las niñas y niños 
tienen para rechazar a sus iguales, concluyen que los porcentajes más altos de rechazo los 
recibían los estudiantes con conductas agresivas hacia los demás, siendo el alumnado con 
diferentes características físicas, mal carácter, bajo rendimiento académico y conductas 
antisociales los que conseguían un porcentaje no tan elevado.  
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Por otra parte, Monjas, Sureda y García-Bacete (2008) señalan que las 
dificultades en la relaciones entre iguales y el rechazo social que pueden experimentar 
algunas niñas y niños pueden  influir en el origen, incremento o permanencia de 
problemas a nivel académico, dando lugar a una falta de  motivación por la finalidad de 
la educación y de los procesos de enseñanza y aprendizaje derivando, en algunos casos, 
al abandono escolar (Fernández, 2011; Muñoz y Jiménez, 2011). Por este motivo, como 
expone Puigdellívol (2007), la importancia del grupo como estructura de iguales que 
aporte seguridad y confianza a cada niña y niño es un aliciente positivo que influye en 
sus deseos por el aprendizaje.  Si una alumna o alumno no se siente cómodo en la clase 
con sus compañeras y compañeros, no son bien valorados por ellas y ellos ni reciben su 
ayuda, puede desembocar en un abandono de todo interés por la vida dentro del aula y el 
centro educativo tendiendo, en la mayoría de los casos, a bajos resultados académicos. 
Las características sociales del grupo clase, las actividades y metodologías que se 
desarrollen en el aula y la actitud que tome el profesorado ante las situaciones de rechazo 
entre las alumnas y alumnos son otros factores que determinan la formación de amistades 
saludables entre iguales.  
 
En general, la importancia radica en las consecuencias negativas que pueden 
tener para el desarrollo personal de las niñas y de los niños las malas experiencias de 
rechazo en las relaciones con las amigas y amigos desde muy temprana edad. Estas malas 
experiencias se pueden resolver a partir de situaciones vividas personalmente o a través 
de otros, aprendiendo de ellas. ¿Pero qué ocurre cuando no se resuelven correctamente y 
terminan produciendo conflictos?  García, Sureda y Monjas (2010) exponen que estos 
conflictos,  a pesar de resultar momentos desagradables en la vida social de una persona, 
permiten a una alumna o alumno aprender y desarrollar habilidades de empatía, 
colaboración, regulación de emociones, respeto hacia diferentes opiniones y crecimiento 
cognitivo dentro del grupo conocido de sus compañeras y compañeros de aula, 
preparándoles para enfrentarse a problemas posiblemente más graves de la misma índole 
en un futuro cercano ante personas desconocidas. Esta capacidad es denominada como 
inteligencia interpersonal por Gardner (2001). 
 
López (2012b) describe cuáles pueden ser los problemas a nivel social y afectivo 
que pueden aparecer en las niñas y niños de un grupo clase:  
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 Ansiedad o angustia, acompañadas de manifestaciones de tristeza, llanto, 
retraimiento social, dificultades para establecer relaciones satisfactorias, 
desinterés académico, dificultades de concentración, cambios en el 
rendimiento escolar e inadecuada relación con el profesor y con los 
compañeros. 
 
 Síntomas específicos en forma de tics, enuresis, encopresis, terrores 
nocturnos, succión del pulgar, etc. 
 
 Agresión, la mentira, el robo, el vandalismo y otras conductas antisociales 
desencadenantes de fobia escolar. 
 
García, Sureda y Monjas (2010, p. 125) delimitan posibles situaciones de 
rechazo entre iguales: 
 
a) Excluir o dar por terminada la interacción. Por ejemplo, rechazar el 
ofrecimiento de un niño que se ofrece a jugar con nosotros. 
 
b) Impedir o negar el acceso a uno mismo, a otros, a objetos o lugares. Por 
ejemplo, no decirle a un niño algo que él o ella quiere saber. 
 
c) Agresión. Por ejemplo, estropear  deliberadamente una pertenencia del otro 
niño. 
 
d) Dominancia. Por ejemplo, decirle a un niño en un tono hostil que algo que 
ha dicho era incorrecto. 
 
e) Desaprobación moral. Por ejemplo, hacer reproches a un niño por algo 
negativo que ha sucedido. 
 
f) Involucrar a una tercera parte. Por ejemplo, apoyar una acción de rechazo 
que un tercero a hecho a un niño .   
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Son los iguales los que controlan las situaciones sociales que están disponibles 
para todas las niñas y niños de un grupo clase. Cuando hay una compañera o compañero 
que no les gusta pueden volverse menos sensibles y limitar su relación con esta persona, 
reduciendo su posibilidad de establecer lazos afectivos positivos, aislándolo de las 
relaciones sociales que se produzcan, influyendo significativamente en el desarrollo de 
habilidades sociales, en la formación de su identidad personal, autoestima y autoconcepto, 
adaptación escolar y las representaciones del entorno social donde viven (Parrilla, 2009). 
Es lo que Muñoz y Jiménez (2011), en su definición y clasificación de los tipos de 
agresividad, llama agresión social y agresión relacional, refiriéndose a un tipo de 
conductas cuya finalidad es excluir a una persona de las interacciones sociales y las 
actividades cotidianas a partir de la descalificación y la desvalorización de la niña o el 
niño ante los iguales. 
 
El rechazo entre compañeras y compañeros influye especialmente en la 
formación del autoconcepto de la niña y el niño. Ortega y Sánchez (2015) lo definen como 
“la respuesta a la pregunta ¿quién soy yo?, implicando una definición de las 
características físicas, psicológicas y sociales de la persona” (p. 97). El autoconcepto es 
integral en la niña y el niño en los primeros años, sobretodo en su escolarización en 
Segundo Ciclo de Educación Infantil, pero va diferenciándose en un perfil concreto a lo 
largo de la Etapa de Educación Primaria. Por otro lado, estos mismos autores definen la 
“autoestima como la valoración del autoconcepto o, lo que es lo mismo, el sentimiento 
de valía personal y respeto a sí mismo” (p. 97).  
 
Para Lacasa y Villuendas (1988), se puede resumir en tres los factores que 
influyen a que la formación del autoconcepto de una niña o niño sea de una o de otra 
forma: 
 
1. Los papeles sociales que la alumna o el alumno asuma en sus relaciones con 
los demás. 
 
2. Las expectativas que otros mantienen sobre las propias conductas. 
 
3. El papel del lenguaje como medio de comunicación. 
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Ambos conceptos, aun teniendo diferentes significados, están interrelacionados. 
El autoconcepto es la idea que tiene una persona de sus propias posibilidades producidas 
a partir de las experiencias de éxito o fracaso y de las valoraciones, opiniones y actitudes 
de los demás hacia esta persona, condicionando las expectativas en interpretaciones sobre 
su futuro, tanto a nivel afectivo, social y escolar (Cuenca, 2000). Y la capacidad de formar 
esa idea es lo que Gardner (2001) llama inteligencia intrapersonal.  
 
Resultado de la formación de la autoestima y el autoconcepto aparece la 
identidad personal o personalidad de cada mujer y hombre (Benlliure, 2013). Por lo tanto, 
la identidad personal, las que nos hace únicas y únicos, nace de la convivencia con los 
iguales de nuestra comunidad política, social y cultural, una convivencia moral que nace 
de valores que otorgamos a nuestras relaciones (Santos Guerra, 2015).  
 
No hay que olvidar, como señala Cuenca (2000, pp. 56-57), que “las etapas de 
Infantil y Primaria van a condicionar el futuro de muchos escolares, siendo decisiva para 
desarrollar sentimientos de eficacia, capacidad y competencia”. Los resultados escolares 
(tanto positivos como negativos) y las dificultades de aprendizaje son interpretados tanto 
por las compañeras y compañeros como por el profesorado y la familia, y según esa 
valoración obtendrán una imagen de esa niña o niño, influyendo en su autoconcepto. Y 
serán las opiniones y actitudes de las personas más significativas las que ayuden a formar 
una idea de su valía y capacidad en el campo escolar y en la vida. 
 
De esta manera es importante la escuela para la formación del autoconcepto de 
cada niña y niño, principalmente en las etapas de Educación Infantil y Primaria donde, 
entre iguales, se viviencien sentimientos de capacidad y competitividad, así como los 
valores opuestos. Este aspecto está relacionado con el sentimiento de competencia 
(Echeita, 2007). El sentirse competente ante una tarea escolar de una niña o un niño 
dependerá del nivel de autoestima y de autoconcepto desarrollados. Y en el caso de 
alumnado con diversidad funcional, este sentimiento se puede  desarrollar con la ayuda 




4. DEL RECHAZO AL AISLAMIENTO: LA INVISIBILIDAD DE LA 
VOZ DEL ALUMNADO  
 
Como resultado de las interacciones entre iguales aparecen tanto consecuencias 
positivas como negativas para todo el alumnado, incluido las niñas y niños con 
necesidades específicas de apoyo educativo que forman parte del grupo clase, destacando 
más las segundas consecuencias ante las miradas de toda la Comunidad Educativa. Una 
de ellas es el rechazo social entre iguales en múltiples facetas. Como derivado de este 
rechazo se encuentra la posibilidad de aislamiento de la niña o niño en su presencia y 
participación de la vida del aula (Susinos, 2009). 
 
Por ello, es conveniente recordar la finalidad de la interacción social bajo la 
denominación de sociabilidad. La sociabilidad se entiende como “el interés por 
interactuar con los iguales, una orientación inicial para desarrollar nuestro ser social, la 
plataforma a partir de la cual se construye la competencia social” (Muñoz y Jiménez, 
2011, p. 168). Estos autores delimitan que los niveles de actividad, la regulación de la 
atención y la emoción y la tendencia a la aproximación-evitación forman parte del 
temperamento individual que mayor influencia tiene en la sociabilidad y, 
consecuentemente, en la frecuencia y calidad de las relaciones con los iguales y en la 
construcción de la personalidad. Pero en las primeras edades, esta predisposición inicial 
para la interacción social depende tanto de la reciprocidad que se producen en las mismas 
como de las vivencias en el seno familiar. 
 
¿Qué es la competencia social? Estos autores la definen como el  
 
conjunto de capacidades, conductas y estrategias que permiten a cada persona 
construir y valorar su propia identidad, actuar competentemente, relacionarse 
satisfactoriamente con otras personas y afrontar, de manera positiva, las demandas, retos 
y dificultades de la vida, lo que posibilita un ajuste y adaptación, bienestar personal e 
interpersonal y vivir una vida más plena y satisfactoria (p. 172).  
 
Y este conjunto de capacidades, conductas y estrategias abarcarían aspectos 
tanto personales, como el autoconcepto, la autoestima y las emociones, como sociales e 
intrapersonales conocidos también como habilidades sociales. 
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¿Cómo se produce el proceso de la interacción? ¿Qué factores intervienen en el 
mismo? En la vivenciación de una situación social (entablar una conversación con una 
compañera o compañero, iniciar una actividad académica, poner en práctica un juego 
compartido) la niña y el niño analizan dicha situación para determinar las claves sociales 
que se producen en la misma (como por ejemplo la expresión facial, el lenguaje utilizado 
o la actitud en la interacción) dándole una interpretación y delimitando las estrategias y 
recursos conductuales más apropiados para desenvolverse en el momento que 
posteriormente ponen en práctica (Muñoz y Jiménez, 2011). La respuesta resultante podrá 
ser de éxito o, por lo contrario, producir experiencias sociales desagradables Estas autoras 
exponen que es en este último caso donde las alumnas y alumnos agresivos e introvertidos 
pueden encontrar dificultades en la interacción con sus iguales. 
 
Los seres humanos, en su existencia, son diversos en multitud de características 
que nos hacen únicos. Y una de estas características es el grado de desarrollo de estas 
competencias sociales. Estas competencias sociales están clasificadas en dimensiones, 
cada una de ellas con dos polos gradualmente opuestos (positivo y negativo). Estas 
dimensiones, interpretadas siguiendo una continuidad, son (Muñoz y Jiménez, 2011): 
 
1. Sociabilidad: una niña o un niño pueden ser muy sociables o, por el 
contrario, vivir un aislamiento por los demás, tener poca sociabilidad (poca 
necesidad de contacto social) o preferir la soledad. También están el 
alumnado que se situaría en un punto intermedio al necesitar menos 
relaciones con sus iguales, siendo felices en esta situación. 
 
2. Amistad: niñas y niños que tienen muchos o pocos amigos, incluso por 
originar antipatías. También existe la posibilidad de tener las amigas y 
amigos necesarios para una vida plena. 
 
3. Aceptación: alumnas y alumnos considerados populares y aceptados al 
alumnado que es ignorado (nadie le tiene en cuenta en las actividades 
escolares) o rechazado. 
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4. Ansiedad-evitación: niñas y niños que son desenvueltos en las interacciones 
sociales y, por el contrario, alumnado que se muestra tímido y retraído. 
 
5. Derechos personales: alumnas y alumnos inhibidos, sumisos o dependientes 
que se someten a las decisiones y voluntades de otros y, en el lado opuesto, 
las niñas y niños agresivos que llegan, en algunos casos, a utilizar la 
violencia interpersonal. 
 
Matizando en el caso de los estudiantes introvertidos, tímidos o retraídos, estas 
autoras los describen como niñas y niños que reconocen claramente las diferentes 
situaciones sociales que pueden encontrarse y que cuentan con recursos suficientes para 
participar adecuadamente en cualquier relación con sus compañeras y compañeros si no 
tuvieran ninguna complicación añadida para ponerlos en práctica. La limitación aparece 
en el desarrollo de la conducta respuesta ante la situación social que viven en el momento 
pues resulta influenciada por una elevada autoconciencia y expectativas de autoeficacia 
negativa originada por la experiencia emocional de anteriores vivencias, dando lugar 
principalmente a miedo y ansiedad a interaccionar. Esta autoconciencia y autoeficacia 
negativa pueden ser, como ejemplo, del tipo “todos me está mirando”, “ahora soy el 
centro de atención”, “no voy a responder adecuadamente”, “se van a reir de mí”, “me van 
a llamar torpe o tonto”. Y esta interpretación de los diferentes momentos sociales que 
experimentan afecta al desarrollo de la competencia social consecuentemente. 
 
Un rasgo característico en la personalidad de un elevado número de niñas y niños 
con diversidad funcional es la timidez o inhibición. Puede derivarse de la vivenciación de 
un momento preocupante acompañado de sentimientos negativos de autovaloración para 
hacerle frente derivando en estados de aislamiento e, incluso, soledad. Muñoz y Jiménez 
(2011), partiendo de la taxonomía de Rubin y Coplan (2010), describen las influencias 





Figura 6: Taxonomía de la soledad (Muñoz y Jiménez, 2011, adaptado de Rubin y Coplan 2010) 
 
 La influencia externa se concreta en el aislamiento activo realizado por los 
iguales a la niña o el niño en concreto. 
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 Como influencia interna se encuentra la decisión de la niña o el niño de no 
participar en la relación social produciendo un retraimiento en las 
interacciones con sus iguales que puede estar motivado por la decisión 
personal de estar sola o solo o presentar miedo y desconfianza. Esto da lugar 
a nuevas situaciones concretas ante las relaciones con los iguales: inhibición 
conductual o miedo a la novedad; timidez; reticencia social, donde la niña 
o el niño es mero espectador de la interacción social sin participar en la 
misma; y soledad ansiosa, donde la misma desconfianza y miedo que 
muestra en las relaciones con sus compañeras y compañeros los traslada al 
seno familiar. Por último, se incluye como consecuencia extrema la fobia 
social como trastorno clínico del comportamiento. 
 
Matizar la existencia de conexiones entre el aislamiento activo y el retraimiento 
social pues puede encontrarse el caso de alumnado que en un principio es aislado por sus 
iguales y termina siendo retraído; y a la inversa, niñas y niños que son tímidos acaban 
siendo excluidos de la interacciones sociales de sus iguales. 
 
Lo importante para un planteamiento preventivo de estas situaciones de rechazo 
y aislamiento supone favorecer en el aula un buen ambiente afectivo que facilite historias 
de apego entre los iguales a partir de una adecuada red social de amigos (López, 2012b). 
Pero la situación puede ser considerada más complicada por algunos docentes cuando se 
amplía la visión de la heterogeneidad en sus clases a las niñas y niños con diferentes 




5. EL DESARROLLO SOCIAL Y AFECTIVO DE LAS NIÑAS Y 
NIÑOS CON NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO 
EDUCATIVO: EL EFECTO PIGMALIÓN 
 
¿Cómo podríamos concebir los centros educativos para acoger y considerar las 
relaciones sociales entre iguales? Desde una perspectiva alternativa, López (2004) 
describe las instituciones escolares como ecosistemas sociales que superan la 
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organización reglada de los aspectos académicos y curriculares transformándose en 
“escuelas con una visión comunitaria y participativa” (p. 111) donde tienen cabida todas 
las niñas y niños, con y sin necesidades específicas, donde se producen constantes 
interacciones entre todas y todos los participantes de la Comunidad Educativa. Un espacio 
donde se aúnan los aspectos académicos con el desarrollo de sentimientos, emociones y 
actitudes desde el respeto a las diferencias. Y para ello, este autor enfatiza la importancia 
de aprender a convivir en la diversidad como principio a través de la comunicación 
intencional entre personas que comparten ideas, pensamientos, actitudes y vivencias. 
 
En los últimos años la tendencia en el estudio acerca de las relaciones sociales y 
afectivas entre iguales en el contexto escolar se ha centrado en las situaciones de bullying 
o  acoso principalmente por la alta tasa de situaciones problemáticas que se han detectado 
en los centros escolares y las consecuencias negativas que influyen a nivel personal en la 
niñas y niños, dejando casi olvidada importancia de la participación en estos marcos de 
interacción afectiva del alumnado con diversidad funcional (Monjas, Martín, García y 
Sanchiz,  2014). Para Parrilla (2009), el alumnado con diversidad funcional precisaría una 
atención particular en este aspecto pues son niñas y niños que, por sus características 
peculiares individuales, son más vulnerables a recibir rechazo en las relaciones sociales 
y afectivas que se producen dentro del aula. 
 
El desarrollo social en las niñas y niños con diversidad funcional es resultado de 
una conducta aprendida en diferentes situaciones de relación con sus iguales en aulas 
ordinarias, influyendo directamente en aspectos afectivos observables y no observables 
en respuestas positivas, negativas y neutrales hacia las demás compañeras y compañeros. 
Este proceso de formación de la competencia social depende de la autovaloración y 
autodefinición como persona producto de la exteriorización de la propia conducta y de la 
valoración de la misma que realizan los demás, origen de la autoestima, las expectativas 
de éxito y atribuciones constructoras del Yo (Trianes, Blanca, García y Sánchez,  2003). 
Las interacciones entre compañeras y compañeros de aula contribuyen al conocimiento y 
validación del Yo ya que la convivencia en grupo permite la reflexión sobre uno mismo 
(García, Sureda y Monjas, 2010).  
 
Existen pocas investigaciones relativas a esta temática concreta en España. 
Monjas, Martín, García y Sanchiz (2014), recurriendo a estudios sobre esta cuestión 
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realizados en otros países con sistemas educativos diferentes, sintetizan como principales 
conclusiones que el alumnado con diversidad funcional es menos aceptado y más 
rechazado que el resto de niñas y niños sin necesidades específicas y se producen tanto 
en situaciones lúdicas o de ocio (el tiempo de recreo), en los tiempos de trabajo académico 
(la dinámica de enseñanza y aprendizaje), como en los momentos de relación afectiva 
cotidiana con sus amigas y amigos. 
 
Otros datos que aporta la revisión literaria de estos autores en estudios realizados 
en otros países detallan que el alumnado con diversidad funcional (Monjas, Martín, 
García y Sanchiz, 2014, p. 500): 
 
 Tienen más dificultades sociales. 
 Presentan más conducta solitaria y mayores tasas de aislamiento social. 
 Participan menos frecuentemente como miembros de subgrupos. 
 Tienen menos amigos y pueden experimentar mayor soledad que sus iguales. 
 Tienen déficits en habilidades sociales. 
 Presentan problemas de autoconcepto. 
 En el caso del rechazo, es estable a lo largo del tiempo. 
 
Por otra parte, la comparativa realizada por estos autores señalan aspectos 
positivos de las relaciones sociales entre este alumnado y sus iguales: 
 
 Aunque la posición social de las niñas y niños con diversidad funcional no 
se diferencia significativamente de la que presentan sus compañeras y 
compañeros, viven menos momentos de interacción y más situaciones de 
soledad y aislamiento. 
 
 Otros investigadores confirman que la aceptación del alumnado con 
diversidad funcional es menor al comienzo del curso escolar, aunque a 
medida que este va transcurriendo son cada vez más aceptados y aumentan 




 A nivel sociométrico, en comparación con sus iguales, su popularidad es 
más baja y reciben menos elecciones como mejor amiga o amigo por parte 
de sus compañeras y compañeros. 
 
 En casos concretos, el alumnado con diversidad funcional suele formar parte 
de grupos de iguales con otras niñas y niños en su misma situación social y 
afectiva en la clase. 
 
 Otros resultados destacan la sensibilidad de los iguales hacia las 
características individuales del alumnado con diversidad funcional y son 
más tolerantes y respetan los ritmos de estos niños en las interacciones 
sociales. 
 
Para el profesorado que interviene con las niñas y niños con diversidad 
funcional, el desarrollo personal y social es un área importante a trabajar dentro del 
ámbito escolar, más incluso que otros aspectos académicos. Y esta situación es común en 
muchos países de Europa en procesos de integración-inclusión. Según la Agencia Europa 
para el Desarrollo de la Educación Especial (2003) “el comportamiento y  las dificultades 
sociales y/o emocionales se identifican como las que ofrecen más retos en relación con la 
integración de alumnos con diferentes capacidades para el aprendizaje en los centros 
ordinarios” (p. 15). Esta intervención debe figurar y ser eje transversal en los currículos 
de los colegios, y más aun de un modelo inclusivo de la enseñanza (Byers, 2003). La 
visión de la educación que tenga cada institución escolar, la visión de la sociedad del 
futuro que adopte, los valores que la identifican y las normas de aplicación de las mismas 
en la acción educativa influirán directamente en el desarrollo social y personal de todo su 
alumnado, incluyendo a las niñas y niños con diversidad funcional.  
 
López (2012b) expone que la preocupación acerca de la formación del alumnado 
con diversidad funcional en aspectos sociales y afectivos surge por tres causas: 
 
 Un elevado número de niñas y niños con dificultades de aprendizaje 




  Incertidumbre acerca de la funcionalidad del dato que ofrece el cociente 
intelectual para comprender el rendimiento en la vida cotidiana. Este autor 
hace referencia a la inteligencia emocional de Goleman (2011) como ámbito 
psicoevolutivo necesario en las personas para mantener adecuadas 
relaciones entre iguales y a la teoría de las inteligencias múltiples de 
Gardner y, en concreto, a la inteligencia intra e interpersonal. 
 
 El bienestar emocional y social de las niñas y de los niños es primordial para 
su futuro y es necesario incorporarlos a las finalidades de las instituciones 
educativas, mejorando además el clima de clase y el rendimiento académico 
del alumnado. 
 
El profesorado puede encontrarse situaciones complementarias donde tenga que 
intervenir con una niña o niño con diversidad funcional por tres motivos: este alumnado 
desconoce cómo trabajar en grupo, son rechazados por los grupos de iguales o eligen no 
participar en el grupo por diversos causas (O´Brien y Guiney, 2003).  
 
Según López (2012b) existen numerosas investigaciones que confirman la 
relación entre las dificultades de aprendizaje que presenta una niña o un niño con sus  
limitaciones en la formación de habilidades sociales, en su mayor rechazo social y menos 
reconocimiento por los iguales, más baja autoestima y mayores problemas de 
personalidad, efectos que podrían perdurar a lo largo de la vida.  
 
Pero la preocupación principal de las maestras y maestros es el grado de 
adquisición de estos atributos por parte de las niñas y niños con diversidad funcional. 
Aparecen dudas de diversa índole. Por ejemplo, acerca de cómo una alumna o alumno 
con limitaciones en la comunicación puede desarrollar relaciones sociales desde la 
asertividad. El problema se reduce si se comprende la importancia en el desarrollo social 
y personal de cada niña y niño, incluyendo aquellas y aquellos con diferentes capacidades 
para el aprendizaje, de las interacciones del alumnado entre sí, el alumnado con el 
profesorado, los profesionales y las familias. Por ello es importante aplicar los principios 
y valores democráticos establecidos en el centro y en el aula de manera que queden 
explícitamente representados en cada ejercicio o dinámica que se desarrolle dentro del 
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grupo, siendo modelos a seguir (Byers, 2003). No es cuestión de buscar un espacio y un 
tiempo determinado para dedicarlo al trabajo del crecimiento personal, sino insertarlo en 
las rutinas diarias de clase para todas y todos. 
 
En esta misma línea, hay investigaciones que muestran que el déficit en las 
habilidades sociales del alumnado con diversidad funcional tiene relación con varios 
factores deficitarios en estas niñas y niños: la cognición social, la conducta social, la 
consideración de estatus social por parte de sus iguales y la formación de su autoestima 
(Cardona, 2005a). Esta autora, a partir de una revisión de investigaciones acerca de este 
tema, destaca que un número elevado de alumnas y alumnos presentan una visión 
equivocada y estereotipada sobre las diferencias individuales debido a que interaccionan 
con la diversidad a partir de la influencia de factores sociales, culturales y valores de su 
entorno más cercano dando lugar a actitudes negativas que provocan consecuencias 
personales negativas a nivel social y académicas como un bajo rendimiento escolar, un 
desequilibro afectivo y emocional, conductas disruptivas dentro del aula ordinaria y 
desmotivación hacia la relación con sus iguales y con toda la dinámica escolar. 
 
Otras posibles causas de estas actitudes pueden ser el estatus socioeconómico, 
los efectos del  modo de crianza en la familia, el género y el origen cultural de la alumna 
o el alumno con diversidad funcional. Y son estas actitudes negativas detectadas hacia la 
diferencia las que más preocupan ya que pueden ser causa de problemas en el rendimiento 
académico, en la adaptación social y afectiva y en el interés hacia el proceso educativo 
del alumnado con diversidad funcional. 
 
Resulta  relevante en el crecimiento social y afectivo de las niñas y niños con 
diversidad funcional el etiquetaje que sufren con respecto a sus diferentes capacidades 
para el aprendizaje, sus habilidades comunicativas y sus peculiaridades personales por los 
demás participantes en la Comunidad Educativa. Estas niñas y niños son partícipes 
directos, como el resto de alumnado, de dicha dinámica social de la cual aprenden, viven, 
sienten y se forman como personas. Y son ellos, entre todo el grupo de participantes en 
este contexto, los que más experimentan situaciones de exclusión social y educativa, 




Siguiendo esta idea, Cuenca (2000) expone que  
 
en la familia, en la escuela y entre las compañeras y compañeros, cada niña o 
niño acaso habrá oído repetidas veces lo que no sabe hacer bien, lo que no le gusta de 
ellos, lo que se consideran partes menos favorables de su físico, habilidades o destrezas 
de las que carece o en las que es  más torpe. No habrá nada negativo que no conozcan, 
pero sí contarán con muchos aspectos positivos de los que nadie les advirtió jamás (pp. 
56-57). 
 
En este sentido, Sapon-Shevin (2013), al comparar la historia de la opresión y la 
discriminación a diferentes colectivos, señala posibles acciones hacia la diferencia del 
alumnado con diversidad funcional que podrían encontrarse en las aulas:  
 
 Estereotipos a partir de las suposiciones sobre una persona que se 
generalizan en el grupo. 
 
 Estigmatización usando palabras principalmente peyorativas con la 
intencionalidad de matizar los aspectos deficitarios o limitaciones de una 
niña o niño. 
 
 Representación limitada o tergiversada de su realidad o haciéndolos 
invisibles en las interacciones sociales. 
 
 Segregación en espacios fuera del aula ordinaria. 
 
 Desigualdad de oportunidades y pérdida de derechos según la persona. 
 
Echeita (2007) expone que la concepción del término de educación especial ha 
favorecido que el profesorado use etiquetas para distinguir las limitaciones educativas de 
un pequeño grupo de niñas y niños de un aula con respecto al resto de iguales y así 
establecer las posibles soluciones pedagógicas. La etiqueta más socorrida es la referida 




Muntaner (2009) afirma que las consecuencias del uso de este tipo de etiquetaje 
peyorativo en  la acción educativa hacia las niñas y niños con discapacidad intelectual, en 
concreto,  han dado  lugar a limitaciones tanto en las oportunidades escolares que se les 
ha ofrecido como en su autonomía personal y social.  
 
Molina, Nunes y Vallejo (2012) también comparten esta reflexión al exponer las 
percepciones sociales que la sociedad ha tenido acerca de las personas con síndrome de 
Down produciendo actitudes dispares entre el rechazo y la tolerancia a partir de la historia 
de interacciones experimentadas con estas niñas y niños, imagen difundida a través del 
lenguaje de la estigmatización y de las opiniones acerca de sus posibilidades en diferentes 
ámbitos influyendo en su calidad de vida. Estos autores enfatizan la influencia que 
produce este etiquetaje principalmente en el campo educativo, donde el profesorado 
adquiere un papel significativo como modelo ante el resto de participantes de la 
Comunidad Educativa. Las maestras y maestros comparten percepciones sociales 
delimitadas acerca de las capacidades del alumnado con necesidades específicas a partir 
de su experiencia de vida con estas personas, su visión acerca de la diferencia, su 
sensibilidad hacia las peculiaridades de estas niñas y niños y su formación profesional en 
la intervención educativa hacia la diversidad. Esto denota nuevas barreras para el 
aprendizaje y la participación de las personas con diferentes capacidades para el 
aprendizaje en un modelo inclusivo.  
 
Por último, Calderón (2013), al narrar la vida de su hermano con síndrome de 
Down, expone que la estigmatización que realizar el profesorado acerca de las 
posibilidades del alumnado “modifica el contexto, el rol que juega el alumno en él y la 
cantidad y calidad de aprendizajes” (p. 154), reduciéndose la participación de la niña o el 
niño en las interacciones sociales entre iguales a partir del aislamiento, reduciendo su 
propia valoración personal e influyendo en la construcción de su identidad. 
 
Todo depende de la visión que se adquiera sobre la diferencia y sus 
posibilidades. Y aquí entra en acción la capacidad de percepción social que tenga cada 
una y cada uno de los miembros de la Comunidad Educativa. Para Molina, Nunes y 
Vallejo (2012) se puede definir la percepción social como “el acto de comprender el 
comportamiento de los demás” (p. 952), conocido en los últimos años como cognición 
social. Estos autores, partiendo de investigaciones de otros autores, definen la “cognición 
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social como el proceso mental por el cual el ser humano recibe, selecciona, transforma y 
organiza la información del exterior para crear conocimiento” (p. 952). 
 
Del conocimiento adquirido de la experiencia y las vivencias nos adaptamos al 
medio. Y para poder desenvolvernos en el mismo, a partir de lo aprendido  de la cultura 
social, creamos estereotipos para relacionarnos. En concreto, en el grupo de iguales, estos 
estereotipos son adoptados a través del efecto Pigmalión por el resto de alumnas y 
alumnos del grupo de referencia como variables que influyen significativamente en la 
aceptación o rechazo social hacia el alumnado con diferentes capacidades (Cardona, 
2005a), variables que pueden proceder tanto del profesorado, la familia o el propio 
alumnado. Ortega y Sánchez (2015) describen el efecto Pigmalión como “los diferentes 
comportamientos que tienen los seres humanos ante unas u otras personas en función de 
las respuestas que esperamos de ellas” (p. 96). Ahora bien, estas expectativas no son 
constantes y depende de la facilidad del profesorado para modificar lo que espera de su 
alumnado a partir de la reflexión acerca de la presencia, participación y progreso de las 
niñas y niños con diversidad funcional.  
 
El profesorado, como modelo social del grupo de iguales, debe adaptar su 
lenguaje, actitud y dinámica de enseñanza y aprendizaje a la realidad de su aula y a las 
peculiaridades de su alumnado. Las maestras y maestros pueden empatizar con su 
alumnado, vivir sus diferencias y comprender sus necesidades, viendo la realidad de la 
acción educativa desde la perspectiva de la niña y el niño, reconociendo su diversidad y 
su individualidad y proyectando la importancia de cada una y cada uno para el 
crecimiento global de todo el aula en general (Portela, Nieto y Toro, 2009). Y son estas 
intenciones las que deben priorizarse en la formación inicial docente donde las maestras 
y maestros adquieran estrategias para crear un eje moral y ético en su labor educativa, 
entusiasmen a su alumnado para la vida en el aula, y puedan responder ante la 
incertidumbre que supone la atención a la diversidad (Vigo, Soriano y Julve, 2010). 
 
La Agencia Europa para el Desarrollo de la Educación Especial (2003) enfatiza 
este aspecto al considerar como fundamentales dos actitudes que han de adoptar las 




 Buena disposición hacia las diferencias en el aula y a dar respuesta positiva 
a las mismas. 
 
 Ampliar las relaciones sociales significativas entre las niñas y niños desde 
la aceptación de la diferencia como características positivas. 
 
¿Facilita la inclusión educativa las relaciones positivas con sus iguales del 
diversidad funcional? La respuesta a esta cuestión no se puede generalizar a todo el 
conjunto de niñas y niños con diversidad funcional ya que depende de las características 
peculiares de cada persona. Pero, como concreta  Moya y otros (2006), las relaciones con 
los iguales no son positivas para las alumnas y alumnos con necesidades educativas 
especiales graves y permanentes debido a las pocas conductas sociales que poseen, la 
falta de reciprocidad, interés por la interacción y deseo por ayudar observables en 
situaciones escolares de relación con otras niñas y niños del aula ordinaria, llegando a 
convertirse, como se refiere estos autores, en alumna y alumnos invisibles. 
 
En esta relación y reconocimiento de la persona, el lenguaje ocupa un papel muy 
importante como canal de comunicación. El uso de ciertos términos, sean del carácter que 
sean, pueden marcar no solo el momento de interacción sino las consecuencias del 
mensaje que se transmita, tanto en la acción posterior como en la reacción personal 
intrínseca de la persona que la reciba. Este sería el caso del uso de terminologías 
deficitarias o referidas a limitaciones, discapacidades y barreras para el aprendizaje en el 
campo de la atención a la diversidad, las cuales llevan implícitas unos significados que 
pueden ser socialmente adquiridos por todos los participantes de la Comunidad Educativa 
y puestos en práctica desde la cotidianidad, difuminando los obstáculos que acarrea su 
uso. Por esta razón, y partiendo de la reflexión a todo el alumnado en general que realizan 
Ortega y Sánchez (2015), el profesorado y los iguales, principalmente, pueden estar 
condicionando significativamente en la autoestima y en la formación del autoconcepto 




6. TÚ AL AULA DE APOYO Y YO AL AULA ORDINARIA 
 
En nuestro sistema educativo, la intervención hacia la diversidad del alumnado 
ha creado estándares y rúbricas de medición y catalogación de cada niña y niño sobre qué 
sabe hacer y cómo lo hace para alcanzar unos objetivos globales. Y, aun clamando en la 
normativa educativa por modelos inclusivos educativos para todos (LOMCE, 2013), 
existen medidas excluyentes para aquellas y aquellos estudiantes que muestran 
limitaciones en su desarrollo personal y limitaciones para la adecuada progresión de las 
finalidades educativas establecidas en este sistema. Son los límites entre las niñas y niños 
con capacidades y con los que no tienen capacidades para alcanzar al ritmo deseado unas 
metas educativas propuestas o, como expone Díaz (2011), estrategias que marcarían 
desigualdades por motivo de discapacidad. Y para solucionar esta diversidad, continúan 
prevaleciendo las aulas diferenciadas para la atención del alumnado con diferentes 
capacidades para el aprendizaje.  
 
La modalidad B de escolarización a tiempo parcial (Instrucciones de 22 de junio 
de 2015) favorece la asistencia a las Aulas de Apoyo, sean de Pedagogía Terapéutica (PT) 
o Audición y Lenguaje (AL), del alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo para trabajar aspectos concretos del aprendizaje un número de sesiones. Las 
niñas y niños que participan en este espacio pierden contacto en periodos semanales 
puntuales de la dinámica vivencial En nuestro campo de estudio, esta práctica de la 
atención a la diversidad sigue vigente. Esto facilita la posibilidad de relación entre el tipo 
de dificultades de aprendizaje del alumnado que asiste al Aula de Apoyo y la apreciación 
que sobre ellos realizan el resto de sus compañeras y compañeros del aula ordinaria en 
situaciones escolares donde las actividades grupales necesiten de cierta capacidad de 
trabajo para conseguir una meta. Además, y como enfatiza Sandoval, Simon y Echeita 
(2012),  
 
determinadas actuaciones del profesor de apoyo, como la separación sistemática 
de determinados alumnos de su grupo de referencia, pueden acabar convirtiéndose en 
potenciales barreras para la participación, desde el momento en el que no facilitan la 
relación con el grupo de iguales y con el propio profesor, que puede tender a considerar 
a estos alumnos como «responsabilidad del PT» (p. 125). 
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Esta respuesta educativa ante las diferentes capacidades para el aprendizaje ha 
existido y predomina actualmente la atención individualizada en espacios externos al aula 
ordinaria, medida que como expone Echeita (2007) produce un impacto más bien 
negativo sobre la autoestima de las niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo y sus 
sentimientos de pertenencia al grupo de referencia. Según Fernández (2003), estas niñas 
y niños, al salir fuera del aula, se sienten etiquetadas y etiquetados y observan como el 
profesorado tiene bajas expectativas sobre los posibles resultados académicos que pueden 
conseguir, influyendo en la disminución de su motivación hacia el colegio e incentivando 
los deseos de abandono escolar. Por su parte, Puigdellivol (2007) coincide en esta idea al 
señalar que la capacidad de una niña o niño y sus alteraciones son resultado de la 
interacción de sus habilidades y posibilidades y las expectativas y condiciones del 
contexto donde las desarrolla. La imposibilidad de crecimiento de esas capacidades en 
condiciones adecuadas puede influir en el estado anímico y emocional de la alumna o 
alumno, repercutiendo gravemente en su autoestima y autoconcepto y en la concepción 
que sobre la finalidad de la educación pueda tener (Fernández, 2003). De aquí la 
importancia de la adecuada estructuración y organización de las respuestas de atención a 
la diversidad para favorecer un rendimiento positivo a nivel global de la persona. 
 
Por lo tanto, basándonos en las investigaciones realizadas por Moriña (2010), se 
puede afirmar que existe una relación entre exclusión escolar y una exclusión social a 
medio-largo plazo. Esta autora expone las  vivencias de un grupo de jóvenes que 
experimentaron  los modelos integradores en su trayectoria escolar. En este camino han 
vivido el etiquetaje basado en varios rasgos, siendo uno de ellos la asistencia al Aula de 
Apoyo, y como esta estigmatización ha influido en el concepto que los iguales de sus 
clases de referencia tenían de este alumnado, tanto en aspectos de capacidad y 
rendimiento en el trabajo académico, como en las redes sociales (aceptación o rechazo) 
que de forma natural se producían diariamente en las aulas ordinarias. Coincidiendo con 
los resultados de esta experiencia, Echeita (2013) lo llamativo que resultaba que algunos 
de estos estudiantes confesaran que había sido en los espacios como el Aula de Apoyo 
donde más se habían sentido comprendidos por el profesorado, habían recibido una 
educación ajustada a sus posibilidades, habían comenzando sus primeros lazos afectivos 
estables, habían sido reconocidos como persona y no por una clasificación por dificultad 
de aprendizaje.  
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Por otra parte, también existen experiencias totalmente opuestas, donde la 
aplicación de medidas concretas en espacios paralelos al grupo clase beneficia la 
educación integral de las niñas y niños gracias a la visión holística acerca de la diferencia 
que tienen muchas maestras y maestros; o la puesta en práctica de respuestas educativas 
dentro de la misma clase a través de una actuación coordinada de los agentes participantes 
en la misma con una sensibilidad hacia la diversidad, la motivación hacia una educación 
de calidad y éxito conjunto totalmente diferente a la que se utilizaba en las medidas de 
carácter asistencial de la diferencia.  
 
En un sistema educativo como el actual donde conciben este último modelo de 
intervención desde una perspectiva inclusiva, con finalidades holísticas y globales de la 
persona en la formación y nuevas metodologías de actuación, se plantea la inquietud de 
la situación de las relaciones entre iguales. Como recoge Cardona (2005b), tomando las 
conclusiones de diversos estudios acerca de la influencia de la inclusión en el desarrollo 
del área social,  los resultados son muy positivos en general para todo el alumnado y, en 
concreto, para las niñas y niños con diversidad funcional, tanto a nivel de rendimiento 
académico como de adaptación social y autoconcepto. Según esta autora, el alumnado 
con diferentes capacidades para el aprendizaje pueden mantener niveles elevados de 
interacción social con sus iguales, no siendo el emplazamiento donde se desarrollen los 
mismos un factor esencial para garantizar el éxito.  
 
Siguiendo en esta línea, los estudios demuestran que las niñas y niños con 
diversidad funcional interactúan más con sus iguales dentro del grupo clase   (con la ayuda 
de la maestra o maestro como guía, recursos que faciliten la comunicación o con el apoyo 
de sus compañeras y compañeros) que en espacios segregados, mejorando así su 
competencia social. Como última conclusión expone los beneficios que aporta los 
entornos inclusivos, no sólo en el área social sino también en otras áreas del desarrollo. 
Y para que estos resultados perduren es necesaria la intervención de los docentes para 






En este Capítulo se ha expuesto la importancia de los procesos de socialización 
en las instituciones educativas como segundo agente socializador de las niñas y niños 
desde las edades más tempranas. Esta socialización en este contexto, entendida como 
interacción social, se produce con todas y todos los miembros de la Comunidad Educativa 
aportando beneficios en el crecimiento integral de cada persona si se cuenta con la 
percepción adecuada acerca del mismo. Pero, por el contrario, si las competencias y 
habilidades sociales necesarias presentan limitaciones, las consecuencias negativas 
pueden ser cruciales para la formación de la identidad personal de cada niña y niño 
(Parrilla, 2009). 
 
Los iguales son los agentes más influyentes en este crecimiento global de la 
persona. Desde pequeños, los seres humanos vivimos en interrelación con los demás 
aprendiendo unos de otros de forma recíproca a partir de experiencias de vida comunes. 
Y dentro de las aulas, las niñas y niños conviven activamente en la aventura de la 
educación, de la formación y el crecimiento global como personas. Convivencia que 
pueda aportar beneficios y desventajas a nivel social y afectivo que influyen en la 
formación de la autoestima y el autoconcepto. Vivencias que pueden marcar el futuro del 
alumnado tanto en cuestiones académicas como en las relaciones afectivas y la visión 
final que se forme sobre el proceso educativo.  
 
La opinión y valoración de los demás en el marco de estas interacciones tienen 
un peso importante también en este proceso de socialización. Las expectativas que se 
tenga sobre las posibilidades de una persona y el grado de resolución y participación en 
situaciones sociales delimitan la presencia de las niñas y niños en las interacciones entre 
iguales y en la vida escolar.  
 
De igual manera ocurre con el alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo, niñas y niños que, por normativa, reciben un diagnóstico con una etiqueta 
correspondiente referida a sus dificultades y no a sus capacidades; niñas y niños que 
reciben una percepción social tanto por parte de los docentes como de sus iguales; niñas 
y niños que en muchas ocasiones, por su diferencia, son marginados, excluidos e incluso 
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aislados en el marco escolar. Estas alumnas y alumnos pueden presentar complicaciones 
para interactuar con sus iguales en situaciones de diversa índole por escasez de 
competencias y habilidades sociales, por experiencias previas negativas o por la falta de 
motivación. Pero no siempre la situación es así. Existen casos donde la diferencia, tanto 
física como cognitiva, no induce al rechazo de estas niñas y niños, pero mantiene la 
existencia de etiquetas que pueden estigmatizar. 
 
Ante la defensa de un modelo inclusivo como marco para la educación que 
recoge la normativa educativa, el tratamiento de la diversidad en el sistema educativo 
propone respuestas bipolares que pueden ser tanto inclusivas como excluyentes. 
Respuestas respaldadas por estudios psicoevolutivos y acuerdos multidisciplinares 
centrados en la “carencia” del alumnado para seguir el ritmo plasmado en las 
programaciones curriculares de las aulas de referencia antes que sus “potencialidades”. Y 
como recurso exclusivo se mantiene la atención a las niñas y niños con necesidades 
específicas de apoyo educativo en las Aulas de Apoyo para aquellas alumnas y alumnos  
que precisen de recursos materiales concretos. 
 
La asistencia al Aula de Apoyo en sesiones puntuales semanalmente supone la 
exclusión en sí de estas niñas y niños de las experiencias de aprendizaje y de las 
interacciones sociales con sus iguales. Implica a su vez la adquisición de etiquetas 
relativas a los motivos de su salida a esta modalidad tanto por parte del profesorado como 
por parte de sus compañeras y compañeros, con sus consecuencias posteriores en la 
formación del autoconcepto de las alumnas y alumnos con diversidad funcional.  
 
Dependiendo de los resultados de la aplicación de esta medida, este modelo de 
intervención debiera ser eje de futuras investigaciones para poder reducir los daños en la 
formación de la identidad personal de las niñas y niños con diferentes capacidades para 
el aprendizaje e implementar alternativas de mejora en sus interacciones sociales y 
afectivas con sus iguales, cumpliendo de esta manera la verdadera finalidad de la 
educación: “vivir como seres amorosos y cooperativos, con conciencia de nosotros 
mismos y con conciencia social, respetándonos a nosotros mismos y a los demás” (López, 








METODOLOGÍA Y DISEÑO 
 
 
1. Objetivos e interrogantes 
2. Dimensiones de análisis 
3. Diseño de investigación 
4. Escenario de la investigación 
5. Instrumentos de recogida de información 
6. Grupo informante. Descripción de los casos objeto de estudio 
7. Estrategias de análisis de datos 
 
 
La respuesta educativa al alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo está centrada en mejorar las capacidades para el aprendizaje de estas niñas y 
niños con la finalidad de su inclusión escolar en el grupo de iguales. Una de las posibles 
opciones de intervención es la atención parcial fuera la clase ordinaria en otros espacios 
como el Aula de Apoyo para trabajar el desarrollo de destrezas funcionales que sirvan 
para el correcto seguimiento del ritmo de enseñanza programado en sus aulas de 
referencia. En estos momentos de “tiempo fuera”, estas niñas y niños pierden contacto 
periódicamente con las experiencias sociales que emanan de la convivencia con sus 
compañeras y compañeros, recibiendo indirectamente etiquetas por todos los 
participantes en la Comunidad Educativa. Si para el desarrollo social de una persona, 
desde la infancia, es vital la creación de lazos de amistad estables con los iguales a partir 
de la participación en experiencias de vida dentro del aula, ¿cómo afecta la atención a la 
diversidad en el Aula de Apoyo a la formación de relaciones sociales y afectivas con su 




1. OBJETIVOS E INTERROGANTES 
 
Es el objetivo general de este estudio describir cuál es la relación social y 
afectiva que existe entre el alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
para el aprendizaje que acuden al Aula de Apoyo y su grupo de iguales en un mismo 
contexto como es el aula ordinaria, donde viven multitud de experiencias no solo 
relacionadas con aspectos académicos, sino también relacionados con la vida.  
 
Como hemos fundamentado (Fernández, 2003; García, Sureda y Monjas, 2010; 
Puigdellívol, 2007), es en el grupo-clase, y sobre todo durante las primeras edades, 
cuando se adquieren las bases sociales que sustentan el futuro desarrollo de la identidad 
personal de las mujeres y hombres. En esa adquisición influyen, como ya hemos visto, 
tanto las interacciones con nuestro entorno más cercano, las comunicaciones y 
experiencias con los iguales, las emociones que compartimos (positivas y negativas), los 
logros y el crecimiento en comunidad ante los retos, la valoración que hacemos de los 
resultados y de nuestros esfuerzos, así como las apreciaciones que hacen los demás sobre 
nuestras aportaciones para superar limitaciones, nuestras habilidades sociales y de 
comunicación, etc. (Cardona, 2005a; Echeita, 2007 y López, 2012b). La autoestima 
depende de nuestra presencia, participación y progreso con el grupo, de cómo crecemos 
y vivimos juntos, y cómo la visión de los demás influyen en nuestro autoconcepto 
(Trianes, Blanca, García y Sánchez, 2003). 
 
Por ello, con el desarrollo de esta investigación se persiguen los siguientes 
objetivos específicos: 
 
 Retratar cuáles son las redes sociales y afectivas que se desarrollan en una 
clase donde existe una diversidad de alumnado y conocer, en concreto, qué 
lugar ocupan las niñas y niños con diversidad funcional, alumnado que 
presenta, como otra característica diferenciadora, ausencias del resto del 
grupo de iguales durante ciertas sesiones por asistir al Aula de Apoyo.  
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 Describir el grado de aceptación y rechazo del alumnado que acude 
periódicamente al Aula de Apoyo por el resto de niñas y niños de su clase de 
referencia a partir de un seguimiento de varios años académicos y distintos 
niveles educativos. 
 
 Analizar y reflexionar sobre la eficiencia de las medidas de atención a la 
diversidad en espacios apartados de los grupos de referencia para alcanzar 
modelos educativos inclusivos. 
 
 Establecer propuestas y alternativas tras el análisis de experiencias 
educativas prácticas de éxito que han trabajado la atención a la diversidad 
desde la perspectiva inclusiva y no excluyente. 
 
Sobre estas finalidades derivan los siguientes interrogantes a los que dar 
respuesta: 
 
1. ¿Es el nivel educativo del alumnado una variable de incidencia en la 
aceptación o rechazo social entre iguales en los grupos escolares? 
 
Autores como O´Brien y Guiney (2003) y Cardona (2005b) describen la variedad 
existente en el diseño del proceso de enseñanza-aprendizaje en las etapas de enseñanza 
obligatoria desde el punto de vista organizativo del alumnado y sus beneficios. Aplicado 
al contexto de estudio que nos ocupa, los autores precedentes observaron cómo la diversa 
intervención pedagógica en Educación Infantil, donde la metodología es más participativa 
y global, y siempre desde actividades grupales, lúdicas y vivenciales, ofrece más 
oportunidades de relación afectiva entre todas las niñas y niños de un aula. En 
contraposición, a medida que el alumnado va promocionando a cursos superiores en la 
etapa de Educación Primaria, el trabajo cooperativo se aplica en menor medida o en 
momentos puntuales, priorizándose la estructuración del aula en grupos de dos o en mesas 
individuales para favorecer una enseñanza unilateral, siendo menos relevantes para 
establecer nudos de relaciones positivas entre iguales. 
 
2. ¿El tipo de necesidades específicas de apoyo educativo influye en la 
aceptación o rechazo social entre iguales en los grupos escolares? 
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Echeita (2007) expone que la concepción del término de educación especial ha 
favorecido que el profesorado use etiquetas para distinguir las limitaciones educativas de 
un pequeño grupo de niñas y niños de un aula con respecto al resto de iguales y así 
establecer las posibles “soluciones” pedagógicas. Una de ellas es el rendimiento 
académico. Para Cardona (2005a), estos estereotipos son adoptados por el “efecto 
Pigmalión” por el resto de alumnas y alumnos del grupo de referencia como variables que 
influyen significativamente en la aceptación o rechazo social hacia el alumnado con 
diferentes capacidades. En nuestro campo de estudio, esta práctica de la atención a la 
diversidad sigue vigente. Esto facilita la posibilidad de relación entre el tipo de 
dificultades de aprendizaje del alumnado que asiste al Aula de Apoyo y la apreciación 
que sobre ellos realizan el resto de sus compañeras y compañeros del aula ordinaria en 
situaciones escolares donde las actividades grupales necesiten de cierta capacidad de 
trabajo para conseguir una meta.  
 
3. ¿El origen de las necesidades específicas de apoyo educativo del alumnado 
que asiste al Aula de Apoyo influye en la aceptación o rechazo social entre 
iguales en los grupos escolares? 
 
Las causas de las limitaciones del alumnado para su desarrollo psicoevolutivo 
de calidad no pueden basarse exclusivamente en ellos mismos como personas (a nivel 
orgánico) y en sus posibilidades, sino también en el contexto donde se produce el 
aprendizaje. Como recoge Marchesi (2012), los entornos socioculturales y familiares 
desfavorecedores, la organización de las instituciones educativas, sus recursos, grado de 
flexibilidad, metodologías y criterios de evaluación pueden ser variables incidentes en el 
origen o ampliación de las barreras para el aprendizaje y, por tanto, en la creación de 
vínculos entre la persona y su entorno más próximo, en este caso el aula y su grupo de 
iguales.  
 
4. ¿El número de sesiones de asistencia al Aula de Apoyo por parte del 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo se relacionan con 




Como respuesta educativa ante las necesidades específicas de apoyo educativo ha 
existido y predomina actualmente la atención individualizada en espacios externos al aula 
ordinaria, medida que como expone Echeita (2007) produce un impacto más bien 
negativo sobre la autoestima de las niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo y sus 
sentimientos de pertenencia al grupo de referencia. Basándonos en las investigaciones 
realizadas por Moriña (2010), podemos decir que existe una relación existente entre 
exclusión escolar y una exclusión social a medio-largo plazo. Esta autora expone las  
vivencias de un grupo de jóvenes que han experimentado los modelos integradores en su 
trayectoria escolar. En este camino han vivido el etiquetaje basado en varios rasgos, 
siendo uno de ellos la asistencia al Aula de Apoyo, y como esta estigmatización ha 
influido en el concepto que los iguales de sus clases de referencia tenían de este alumnado, 
tanto en aspectos de capacidad y rendimiento en el trabajo académico, como en las redes 




2. DIMENSIONES DE ANÁLISIS 
 
Los objetivos se operativizan en nueve dimensiones de análisis que dan respuestas  
los interrogantes planteados que se exponen en la Tabla 12. Estas seis hacen referencia a 
planteamientos mostrados en el Marco Teórico y son: nivel educativo donde están 
escolarizadas las alumnas y los alumnos, las necesidades específicas de apoyo educativo 
en el que están diagnosticadas las niñas y niños con diversidad funcional que asisten 
periódicamente al Aula de Apoyo, el origen de estas necesidades específicas, el número 
de sesiones de asistencia al Aula de Apoyo, las relaciones sociales, las relaciones 
afectivas, las ccaracterísticas de los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas de 
referencia, las respuesta educativas de atención a la diversidad establecidos por la 








Aulas de referencia de Infantil y Primaria donde está escolarizado el alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo que acuden al Aula de Apoyo.  
Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo 
Según las Instrucciones de 22 de junio de 2015 (Junta de Andalucía, 2015), las necesidades 
específicas de apoyo educativo que puede presentar el alumnado son: 
A. Necesidades educativas especiales 
1. Trastornos graves del desarrollo 
2. Discapacidad visual 
3. Discapacidad intelectual 
4. Discapacidad auditiva 
5. Trastornos de la comunicación 
6. Discapacidad física 
7. Trastornos del Espectro Autista 
8. Trastornos graves de conducta 
9. Trastornos por déficit de atención con hiperactividad 
10. Otros trastornos mentales 
11. Enfermedades raras y crónicas 





16. Dificultad de aprendizaje por retraso en el lenguaje 
17. Dificultad de aprendizaje por capacidad intelectual límite 
18. Dificultad de aprendizaje derivadas de trastorno por déficit de atención con o sin 
hiperactividad 
C. Altas capacidades intelectuales 
19. Sobredotación intelectual 
20. Talento simple 
21. Talento complejo 
D. Acciones de carácter compensatorio 
Origen 




 Contextuales en el entorno escolar. 
Número de sesiones de 
asistencia al Aula de Apoyo 
Sesiones que no permanecen en su grupo-clase de referencia por recibir una intervención 





Selección positiva de una compañera o compañero del grupo de iguales para compartir pupitre  
en el aula de referencia. 
Rechazo 
Directo 
Selección negativa de una compañera o compañero del grupo de iguales para compartir pupitre  
en el aula de referencia. 
Expectativas 
de elección 
Selección positiva acerca de  la expectativa personal de ser elegida o elegido por  una 
compañera o compañero del grupo de iguales para compartir pupitre  en el aula de referencia. 
Expectativas 
de rechazo 
Selección negativa acerca de  la expectativa personal de ser elegida o elegido por  una 
compañera o compañero del grupo de iguales para compartir pupitre  en el aula de referencia. 
Relaciones Afectivas 
Experiencias entre niñas y niños donde se promueven el desarrollo de competencias sociales 
como el manejo de conflictos interpersonales, la asertividad, la prosocialidad, el apoyo y la 
construcción de los principios morales relacionados con la justicia, la benevolencia o la 
reciprocidad.  
Características de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en 
las aulas de referencia 
Modelos y criterios de organización espacio temporal y su funcionamiento en la dinámica de 
aula, metodología educativa utilizada y actividades de participación para el alumnado. 
Respuesta educativa de 
atención a la diversidad 
Medidas para el alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo descritas según su 
tipología, modalidad de escolarización y profesionales que intervienen según los criterios 
establecidos por la administración educativa. 
Tipologías sociométricas 
 Tipo preferido: recibe muchas nominaciones positivas y pocas negativas, siendo alto el 
impacto y la preferencia.  
 Tipo rechazado: recibe muchas nominaciones negativas y pocas nominaciones 
positivas, siendo alto el impacto y baja la preferencia (valores negativos).  
 Tipo ignorado: recibe muy pocas nominaciones positivas y negativas, siendo bajo el 
impacto y media la preferencia.  
 Tipo controvertido: recibe muchas nominaciones positivas y muchas negativas (aunque 
se parece más a las características del tipo rechazado que al preferido), siendo alto el 
impacto y preferencia media. 
 Tipo promedio: recibe un número intermedio de nominaciones positivas y/o negativas, 
con preferencias e impactos medios (son medianamente queridos). 
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3. DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 
 
Esta Tesis se basa en una investigación cualitativa al centrarse en describir y  
estudiar situaciones afectivas desde el “interior” del contexto natural donde se producen, 
en este caso, el aula. Para ello, se han utilizado las experiencias de vida de las niñas y 
niños que forman un grupo-clase, se han registrado y analizado las interacciones entre 
iguales, y se han estudiado informes relativos a estas interacciones para completar la 
información y poder explicar los fenómenos sociales (Rodríguez, Gil y García, 1997; 
Martínez, 2006; Flick, 2012). Esta investigación orientada a la práctica educativa tiene 
como finalidad crear información que oriente nuevas medidas que mejoren los procesos 
de enseñanza-aprendizaje (Latorre, Del Rincón y Arnal, 2003). 
 
La metodología está enmarcada dentro del paradigma interpretativo, analizando 
la realidad en el campo de observación para dar una interpretación a las relaciones que se 
desarrollan a partir del significado que tienen para el alumnado participante (Rodríguez, 
Gil y García, 1997). Como exponen Latorre, Del Rincón y Arnal (2003, p. 42):  
 
Esta perspectiva penetra en el mundo personal de los sujetos (cómo 
interpretan las situaciones, qué significan para ellos, qué intenciones tienen) 
buscando la objetividad en el ámbito de los significados utilizando como criterio 
de evidencia el acuerdo intersubjetivo en el contexto educativo. Enfatiza la 
comprensión e interpretación de la realidad educativa desde los significados de 
las personas implicadas en los contextos educativos y estudia sus creencias, 
intenciones, motivaciones y otras características del proceso educativo no 
observables directamente ni susceptibles de experimentación. 
 
El método de investigación empleado es el modelo etnográfico.Partiendo de la 
definición que exponen Rodríguez, Gil y García (1997, p. 44), se entiende la etnografía 
como el “método de investigación por el que se aprende y se retrata el modo de vida de 
una unidad social concreta”. Estas interrelaciones entre iguales aportan detalles sobre su 
vida diaria dentro del aula y sobre los motivos y consecuencias de las dificultades que se 
pueden encontrar a nivel social, permitiendo al docente como investigador y observador 
directo reflexionar acerca de su propia acción para desarrollar un proceso de enseñanza-
aprendizaje que abarque la globalidad de la persona (Woods, 1987; Latorre, Del Rincón 
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y Arnal, 2003). Además, como define este modelo de investigación, el colegio en que se 
lleva a cabo este estudio ofrece un campo dinámico, múltiple y holístico para desarrollar 
conocimiento ideográfico. 
 
Tomando como referencia las aportaciones sobre los tipos de investigaciones de 
Bisquerra (2004) y aplicando a este estudio la definición de Angrosino (2012) sobre la 
etnografía, este modelo aporta a esta Tesis las siguientes características: 
 
 Es una investigación de campo pues estudia a los sujetos en el contexto de 
investigación, en este caso las aulas ordinarias donde hay escolarizado niñas 
y niños con necesidades específicas de apoyo educativo en un colegio rural. 
 
 Es una investigación personalizada pues el investigador está en contacto 
directo y es participante como docente con el alumnado objeto de estudio 
(maestro de Aula de Apoyo). 
 
 Es inductiva pues de los datos peculiares que se obtienen se crean teorías 
interpretativas para la futura toma de decisiones en el campo escolar donde 
se trabaja, la atención a la diversidad. 
 
 Es dialógica pues las reflexiones finales pueden ser comentadas y puestas 
en práctica con las personas implicadas.  
 
 Es integral pues persigue mostrar una radiografía lo más completa posible 
de las relaciones sociales a partir de las percepciones sobre capacidad en el 
trabajo entre los iguales de un grupo clase. 
 
A partir de los criterios de clasificación de las modalidades de investigación de 
Latorre, Del Rincón y Arnal (2003), la delimitación metodológica de esta Tesis se puede 
complementar con las siguientes características: 
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 Es una investigación aplicada, donde se busca dar solución a dificultades 
prácticas y mejorar las acciones de enseñanza en el marco educativo, sin la 
necesidad de la crear teorías. 
 
 Es una investigación longitudinal o diacrónica, analizando las relaciones 
sociales entre un mismo grupo de alumnado de un centro escolar en 
diferentes momentos temporales y niveles educativos. 
 
 Es una investigación cualitativa al centrarse únicamente en el 
descubrimiento de nuevos conocimientos a partir de las interpretaciones 
sobre la vida social dentro de los grupos-clase. 
 
 Es una investigación descriptiva de las interrelaciones afectivas entre las y 
los estudiantes. 
 
 Es una investigación ideográfica donde se matiza lo individual en 
fenómenos particulares. 
 
Al ser un estudio cualitativo con el que se pretende generar teorías analíticas 
sobre los interrogantes planteados, se ha manejado un diseño de casos múltiple donde, 
como describen Rodríguez, Gil y García (1997, p. 96), se “utilizan varios casos únicos a 
la vez para estudiar la realidad que se desea explorar, describir, explicar, evaluar o 
modificar”. En esta Tesis se han elegido cuatro casos individuales de estudio, los cuales  
representan a una niña o niño con necesidades específicas de apoyo educativo que reciben 
una atención específica durante algunas sesiones semanales fuera de su contexto natural 
de origen o aula ordinaria. Debido a estas características, esta investigación se transforma 
en un estudio de casos múltiple inclusivos al estudiarse, dentro un único entorno como es 
el colegio que nos ocupa, unas subunidades cuyas peculiaridades individuales precisan 
de un análisis diferenciado, en este caso cada alumna y alumno a analizar. 
 
Finalmente, hay que señalar que esta investigación se caracteriza por la selección 
de periodos de observación para cuatro alumnas y alumnos con necesidades específicas 
de apoyo educativo dentro de su grupo-clase entre el periodo escolar 2003-2010.  Dentro 
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de dicho periodo se han escogido algunos años escolares para cada caso, permitiendo 
recoger información a través del tiempo y en momentos diferentes y manteniendo un 
seguimiento del objetivo de estudio. La observación se realizó una vez cada año escolar 
elegido. 
 
El esquema general de organización de la investigación responde a las fases 
propuestas en la Figura 7. 
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Figura 7: Fases del Diseño de la Investigación 
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Como puede apreciarse, el trabajo ha quedado configurado en cuatro grandes 
fases: 
 
1. Planificación y diseño de instrumentos: el estudio comenzó con la 
definición del problema a partir del estado de la cuestión analizado en la 
bibliografía más reciente, y el planteamiento de los objetivos que se 
pretendían conseguir con la realización del mismo. Para ello fueron 
seleccionadas una serie de dimensiones de análisis atendiendo a los 
objetivos e interrogantes planteados. Esta primera etapa concluyó con el 
diseño de sociogramas dirigidos al alumnado de las etapas de Infantil y 
Primaria entre los cursos escolares 2003-2004 y 2009-2010 de un mismo 
colegio, así como la recopilación de datos procedentes de documentos 
oficiales del centro educativo. 
 
2. Aplicación de instrumentos y recogida de datos: los sociogramas fueron 
realizados por un total de 496 niñas y niños de diferentes niveles educativos, 
entre los cuales se seleccionaron cuatro casos de alumnas y alumnos con 
necesidades específicas de apoyo educativo que recibían la atención del 
profesorado especialista tanto en el grupo clase como en el Aula de Apoyo. 
Los documentos oficiales del centro aportaron información concreta de los 
estudiantes seleccionados sobre las medidas de atención a la diversidad que 
recibieron, sus características psicoevolutivas y su experiencias en ambas 
aulas donde desarrollaron su historial escolar. 
 
3. Análisis de la información: una vez fueron cumplimentados los 
sociogramas, se procedió a realizar el tratamiento analítico requerido, de 
carácter cuantitativo y cualitativo, para la obtención de los resultados 
deseados. 
 
4. Resultados y conclusiones: la última fase de este estudio ha consistido en la 
interpretación de los resultados obtenidos en el análisis realizado y su 
posterior discusión, así como la elaboración de las conclusiones y las 
propuestas de intervención. 
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4. ESCENARIO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
El centro educativo en el que se enmarca este estudio ha sido elegido por este 
investigador por los conocimientos previos que poseo como maestro de Pedagogía 
Terapéutica acerca del alumnado que nos ocupa y las metodologías, estructuras y 
organizaciones pedagógicas que en dicho colegio se llevan en la práctica.  La institución  
escolar está ubicada en un pueblo rural próximo a la ciudad de Córdoba, con una 
población media de 5.000 habitantes, donde la economía está sostenida principalmente 
por labores agrícolas. El nivel sociocultural familiar es medio-bajo, aunque no así su 
estatus económico, que podría situarse alrededor de un nivel medio globalmente. 
 
El colegio es el único centro de Infantil y Primaria existente en esta localidad. 
Es una institución de titularidad pública. Cada curso escolar tiene escolarizado un alto 
número de niñas y niños entre las etapas de Infantil y Primaria (un promedio de 350 
alumnas y alumnos), siendo la ratio media por clase de unos 20-25 niñas y niños. El 
Claustro está formado aproximadamente por 30 maestras y maestros, incluyendo dos 
especialistas en Educación Física, dos docentes de Lengua Extranjera (Inglés), dos 
maestros de Religión, dos profesionales de Pedagogía Terapéutica-PT (Aula de Apoyo y 
Aula de Formación Básica Obligatoria), un especialista en Audición y Lenguaje-AL y un 
docente de Música. Este organigrama depende de las necesidades pedagógicas que 
presenta el colegio anualmente y la consiguiente dotación de recursos con la que responde 
la administración educativa. En la última década, el colegio ha evolucionado 
incorporando planes y programas educativos para formar a la Comunidad Escolar ante 
los cambios y necesidades sociales que se han vivido, como el plan de bilingüismo, 
programas educativos europeos, planes de convivencia e igualdad, educación para la paz 
y programas medioambientales. 
 
En relación a la atención a la diversidad, recientemente el colegio ha focalizado 
sus finalidades educativas hacia la inclusión escolar de todas y todos. En los últimos 
cursos escolares se ha observado una evolución acerca del concepto del alumnado con 
necesidades educativas en los docentes y familias, eliminándose el uso frecuente de 
etiquetas (el alumnado de especial, el aula de educación especial), aunque el grado de 
formación y sensibilidad hacia el tema aún sigue siendo variable. Se han realizado tres 
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proyectos educativos europeos Comenius de asociación escolar multilateral dentro del 
Programa de Aprendizaje Permanente de la OAPEE (Organismo Autónomo de 
Programas Educativos Europeos) con otros centros e instituciones interesadas en 
profundizar en conocimientos e intercambiar experiencias, metodologías y recursos sobre 
inclusión educativa en otros centros europeos. 
 
El centro escolar que nos ocupa aplica todas las medidas de respuesta a las 
necesidades del alumnado siguiendo la normativa regional y dependiendo de la dotación 
de recursos profesionales que le conceda la Administración. Cuenta con un Aula de 
Audición y Lenguaje, un Aula de Apoyo y un Aula de Formación Básica Obligatoria 
(anteriormente conocida como Aula Específica de Educación Especial). Cuenta con un 
baño adaptado para personas con diversidad funcional motora, así como suprimidas todas 
las barreras arquitectónicas. 
 
Personalmente, he participado hasta el curso 2014-2015 en la vida de este 
colegio como maestro de Apoyo (Pedagogía Terapéutica) y como dinamizador de la 
atención a la diversidad junto a la Jefatura de Estudios y las compañeras y compañeros 
dentro del Equipo de Orientación del centro formado por especialistas en Audición y 
Lenguaje, Pedagogía Terapéutica, un docente para Refuerzo Escolar y un Referente del 
Equipo de Orientación Educativa de la zona (Decreto 328/2010). Las recomendaciones y 
actuaciones adoptadas desde este Equipo están recogidas en el Plan de Atención a la 
Diversidad del Proyecto Educativo del colegio y son presentadas y estudiadas tanto en el 
Equipo Técnico de Coordinación Pedagógica (ETCP) como en el Claustro de 
Profesorado. Además, en el Equipo de Orientación colaboran personal de atención 
educativa complementaria como un Monitor de Educación Especial, un Monitor Escolar 
y los especialistas externos al centro, como el procedente del Equipo de Apoyo Externo 
de la Organización Nacional de Ciegos Españoles (ONCE) y los profesionales que forman 
parte del Equipo de Orientación Educativa de la Zona, que lo constituyen un profesional 
de distintos campos: Psicología, Pedagogía, Medicina, Logopedia y Educación 
Compensatoria. Por otra parte, desde el colegio se ha mantenido una colaboración 
permanente con entidades públicas y privadas del entorno próximo relacionadas con la 
atención a la diversidad del alumnado del centro (asociaciones, Ayuntamiento, centro de 
atención temprana y gabinetes privados). 
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Según las necesidades educativas del alumnado en el que se centra esta 
investigación, las respuestas educativas que más se han aplicado en este colegio durante 
el periodo de realización de esta investigación han sido: 
 
 Modalidad A. Atención dentro del grupo ordinario a tiempo completo: apoyo 
puntual en tareas educativas concretas donde el alumnado presente 
limitaciones adaptando las actividades de manera individual; refuerzo en 
contenidos curriculares no superados de un curso anterior en áreas 
instrumentales; adaptaciones curriculares no significativas; y adaptaciones 
de acceso. 
 
 Modalidad B. Grupo ordinario con apoyos en periodos variables: refuerzo 
en contenidos curriculares no superados de un curso anterior en áreas 
instrumentales; adaptaciones curriculares no significativas; y adaptaciones 
curriculares significativas. 
 
La intervención en estas modalidades se ha realizado principalmente dentro del 
grupo-clase donde estaba escolarizada la alumna o alumno con necesidades específicas 
de apoyo educativo, aunque en aquellos ámbitos donde la niña o el niño que ha precisado 
de un material específico y una intervención sin estímulos distractores, la atención se ha 
desarrollado dentro del Aula de Apoyo.  
 
Durante algunos años académicos ha existido alumnado que ha recibido atención 
durante un mismo curso escolar en diferentes espacios: dentro del aula ordinaria, con el 
profesorado de Refuerzo en otro espacio externo, como en el Aula de Apoyo. 
 
 
5. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 
 
Para la recogida de información sobre las relaciones afectivas y emocionales del 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo que asiste al Aula de Apoyo 
con sus iguales dentro de sus aulas ordinarias, se han utilizado dos instrumentos 
194 
funcionales para la finalidad de esta investigación: sociogramas y análisis de documentos 





En este estudio se ha utilizado el test sociométricocomo técnica de investigación 
pues es el instrumento que más se ajusta a la visualización de las redes entre iguales que 
se establecen en un aula. Nos aporta información relativa, por una parte, de las 
interacciones sociales que se establecen dentro de un grupo de alumnas y alumnos y, por 
otra parte, acerca del grado de aceptación de una niña o niño dentro de un grupo 
específico, tanto en un momento concreto como desde una perspectiva evolutiva del 
crecimiento de las relaciones internas que se establecen durante la vida escolar. 
Estosdatos facilitan la intervención sobre problemas de convivencia, relaciones 
interpersonales de los participantes, así como relaciones concretas que no son percibidas 
por otras técnicas de observación (Mateo y Martínez, 2008).  
 
Para delimitar más específicamente las finalidades de este instrumento, es 
necesario conocer su origen. El test sociométrico es una de las técnicas que forman los 
métodos experimentales de la Sociometría. Fernández (2000), de entre las diferentes 
definiciones que sobre esta ciencia ha realizado su creador Jacob Levy Moreno, destaca 
la siguiente: “la Sociometría es una intento de aproximación cuántica, experimental, 
medible y métrica, de las relaciones humanas”(p. 50). Y lo fundamenta en dos principios: 
 
 El principio de interrelación, donde define al grupo de iguales como la suma 
de las diferentes relaciones que se forman entre las personas (de atracción o 
de rechazo). 
 
 El principio de la espontaneidad creadora, donde expone la conveniencia de 
transformar las relaciones interpersonales en una plataforma que permita 




Arruga i Valeri (1992) delimita algunos conceptos prioritarios para completar la 
comprensión sobre la Sociometría: 
 
 Tele: es la simpatía o antipatía interpersonal entre dos individuos que 
provoca atracción o rechazo mutuo, englobando al mismo tiempo la empatía 
y la transferencia. 
 
 El átomo social: está formado por las relaciones psicológicas de un individuo 
con los demás y por medio de las cuales es atraído o rechazado. 
 
 La red sociométrica: el átomo social ocupa un lugar en una telaraña de 
fuerzas (conjunto de átomos sociales o red sociométrica) cuya actividad 
depende de su campo dinámico. 
 
Este autor precisa que la Sociometría se centra en las estructuras internas o 
informales, y no en las externas o formales que estudia la Sociología de las 
organizaciones, que se originan de forma espontánea y que se nutre de las atracciones, 
emociones y preferencias sean positivas o negativas entre las personas que componen un 
núcleo social o red sociométrica. Casanova (2013), en su estudio acerca de las diferentes 
aplicaciones de esta ciencia en el campo educativo, expone que la Sociometría“nos 
facilita información sobre el número de elecciones o rechazos que un sujeto recibe y, por 
tanto, sobre su posición en el grupo de alumnado, pero sin ofrecernos datos relativos a las 
causas motivadoras de las decisiones tomadas por los sujetos en cuanto a sus preferencias 
o repulsas” (p. 29). 
 
Fernández (2000) clasifica los métodos sociométricos en dos tipos: terapéuticos 
y de investigación. Para este estudio interesa el segundo tipo. Este autor lo define como 
“técnicas que descubre y analizan una serie de relaciones interindividuales y la situación 
concreta de una persona dentro del grupo” (p. 53). De entre las técnicas sociométricas de 
investigación, este autor matiza que es el test sociométrico el más frecuente en su uso 
pues permite conocer con más precisión las estructura interna de una clase en menos 
tiempo y de una manera más directa.  
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El objetivo del test sociométrico parte del concepto de átomo social, por el cual 
se entiende a cada sujeto considerado en sus relaciones con todos los individuos de su 
grupo. De aquí se comprende la finalidad que se persigue en su aplicación: descubrir los 
“contornos” de cada uno de estos átomos, es decir, el tipo de relación que le une con los 
demás átomos contiguos (Arruga i Valeri, 1992, p. 22). Casanova (2013) señala que esta 
técnica aporta información sobre la sociabilidad de las personas, aspecto relevante  para 
la vida. Por estos motivos, esta técnica fue escogida para la recopilación de datos en 
aspectos afectivos y emocionales en esta investigación. 
 
Existen tres principios estrictos que caracterizan y retratan al test sociométrico 
como herramienta de recogida de información (Arruga, 1989): 
 
 Debe ser un instrumento que introduzca la medida en la vida del individuo 
agrupado. 
 
 Debe conocer cada grupo y cada individuo en su realidad, en su situación 
real. 
 
 Debe organizar las experiencias de diagnóstico y terapia de forma que cada 
uno pueda expresar el máximo de espontaneidad. 
 
Casanova (2013) coincide también con los anteriores autores en la delimitación 
de los objetivos que se consiguen con el test sociométrico, entre los cuales se destacan 
para esta investigación los siguientes: 
 
 El nivel de aceptación que una alumna o alumno posee en el grupo. 
 
 Evidenciar si existe alumnado rechazado, aislado o líder. 
 
 Definir si intervienen otros factores en la configuración de las redes sociales 
dentro del aula. 
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A partir de este instrumento se estudian las interrelaciones desde dos puntos de 
vista (Arruga i Valeri, 1992): 
 
1. Centrífugo. Es el correspondiente a los sentimientos de atracción o de 
rechazo que el sujeto siente hacia algunos miembros de su grupo. 
 
2. Centrípeto. Es el correspondiente a estos sentimientos en cuanto son 
dirigidos por los otros miembros del grupo hacia él. 
 
Los posibles tipos de relaciones que se pueden dar entre los diversos átomos 
sociales de un grupo son (Arruga i Valeri, 1992): 
 
 Elección o rechazo: es la pequeña unidad de sentimiento, sea de la clase que 
sea, transmitida de un individuo a otro. 
 
 La “transferencia” o proyección inconsciente del dinamismo psicológico 
individual sobre algún otro átomo social, pero con una carga más bien 
psicopatológica. No domina la realidad en esta relación, sino la fantasía. 
 
 La “empatía” o sentimiento que un sujeto proyecta en el mundo interior de 
otro individuo como esfuerzo para participar en sus sentimientos reales e 
identificarse con él.  
 
Para exponer el diseño, aplicación y evaluación de este instrumento de recogida 
de información en la investigación se han utilizado como guía y referente las  fases para 






5.1.1. Delimitación del objetivo a medir 
 
5.1.1.1. Elección y descripción del grupo 
 
Como se explicitará en el apartado relativo al grupo muestral, se escogieron a 
alumnas y alumnos de cursos de Infantil y Primaria con diversidad funcional que acudían 
ciertas horas de la jornada escolar al Aula de Apoyo durante varios años académicos. Por 
lo tanto, esta técnica de recogida de información aportó datos evolutivos de las situaciones 
de estas niñas y niños dentro de las redes sociales y afectivas entre iguales de un mismo 
curso escolar. 
 
5.1.1.2. Elección del criterio sociométrico relativo a afectividad o rendimiento 
académico 
 
Partiendo de la finalidad de este estudio, el criterio sociométrico de nuestro test 
se centró en el conocimiento de las redes afectivas y emocionales entre un grupo de 
iguales a lo largo del tiempo.  
 
 
5.1.2. Formulación de preguntas 
 
En la elaboración del cuestionario se plasmaron dos interrogantes únicos con un 
sentido común e individual entre las mismas. Como señala Arruga i Valeri (1992), 
 
estas preguntas son básicas para conocer adecuadamente el grupo: sus 
tensiones internas, su posibilidad de disgregación, las causas de una actuación 
incoherente, ineficaz, la diferencia entre los aislados y los excluidos, etc. (p. 39). 
 
Partiendo de las indicaciones de Fernández (2000), las cuestiones fueron 
elaboradas partiendo de los objetivos de la investigación. En este caso, las relaciones 
sociales y afectivas entre los iguales de un grupo-clase donde hay escolarizados alumnado 
que asiste al Aula de Apoyo. En segundo lugar, relativas a la forma de construcción de 
las preguntas, que en este estudio se referían a cuestiones de elección directa o percepción, 
siendo cada una a su vez de carácter positivo o negativo.  
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A partir de estas delimitaciones, las preguntas fueron diseñadas y adaptadas a 
una situación real cercana para el alumnado para mostrar la posibilidad de atracción y 
rechazo por parte de cada niña y niño frente a la situación hipotética de compartir un 
pupitre entre dos personas: 
 
 El primer interrogante fue de carácter positivo (elección), donde el alumnado 
escogía a otra compañera o compañero de su clase con quien desearía 
compartir la otra plaza del pupitre. La orientación de la interrogación 
delimitaba la elección por factores de “fuertes enlaces sociales y afectivos”. 
 
 El segundo interrogante fue de carácter negativo (rechazo), donde el 
alumnado elegía a otra niña o niño de su clase en un sentido inverso a la 
anterior, es decir, según adjudicaciones de “nulos enlaces sociales y  
afectivos” unidireccionales (de la electora o elector a la elegida o elegido). 
 
En algunos de los cursos académicos se introdujeron en el cuestionario dos 
cuestiones más que pasaban de la posibilidad de elección a la expectativa de los demás 
sobre la niña o niño  en concreto (jugando un papel significativo el autoconcepto como 
imagen particular del educando dentro del núcleo social de la clase).  
 
Estas cuestiones fueron: 
 
 Una tercera cuestión de carácter positivo donde la alumna o alumno exponía 
su expectativa de ser elegida o elegido por otra niña o niño del grupo por 
factores de empatía o por motivos sociales y afectivos. 
 
 Una cuarta cuestión de carácter negativo donde la niña o el niño plasmaba  
su rechazo a ser elegida o elegido por otra compañera o compañero del grupo 
para compartir pupitre (espacio, material y experiencias en el aula) debido a 





5.1.3. Elaboración del cuestionario 
 
El diseño del cuestionario entregado a cada niña y niño se caracterizó por ser 
breve, con un lenguaje sencillo y accesible al nivel de comprensión lectora del alumnado 











Figura 8: Cuestionario Educación Primaria 
 
El cuestionario, entregado individualmente al alumnado de una clase, fue 
diseñado con la siguiente estructura: 
 
 Nombre de la alumna o alumno, con apellidos completos. 
 
 Curso donde está escolarizado. 
 
 Número de lista de clase, la cual es resultado de ordenar al alumnado de un 
grupo por orden alfabético a partir de su primer apellido. 
 
 Texto explicativo del cuestionario. En el mismo se exponía  brevemente y de 
forma simple la situación hipotética en las que se basan las preguntas que las 
niñas y niños han de responder. Este texto era el siguiente: “Imagina que tu 
profesor cambia la distribución del aula y os colocan en mesas de dos”. 
 
NOMBRE:                    CURSO:                   
NÚMERO DE LISTA: 
Imagina que tu profesor cambia la distribución del aula y os colocan en mesas de dos. 
 ¿Con quién te sentarías en clase? 
 ¿Con quién no te sentarías en clase? 
 ¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? 
 ¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? 
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 A continuación, el conjunto de cuestiones relativas a esta situación hipotética 
de partida. 
 
 ¿Con quién te sentarías en clase? 
 ¿Con quién no te sentarías en clase? 
 ¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (pregunta 
que se ha realizado a algunos grupos específicos en años escolares 
concretos). 
 ¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase?(al igual 
que la cuestión anterior, esta pregunta se ha  realizado a algunos grupos 
específicos en años escolares concretos). 
 
El enunciado de las preguntas fue redactado con una intención dirigida: proponer 
una situación de convivencia social y afectiva dentro del aula a partir de la orden de 
compartir un pupitre entre dos estudiantes. Las preguntas eran simples y sin opción a 
dudar sobre el significado de la mismas. El docente se mostraba al margen en todo 
momento, siendo las niñas y niños de la misma aula las que decidían las respuestas según 
sus intereses, relaciones sociales previas y posibilidades de experiencias en el aula con 
otra persona. 
 
Por último, el cuestionario varió su estructura para su aplicación en los grupos 
de Infantil con niñas y niños entre 4-5 años de edad. El motivo radicó en la forma de 
transmisión escrita de las respuestas individuales de cada educando. Por estas razones, el 
diseño final de las preguntas quedó confeccionado en dos cuestiones directas de elección 
y rechazo. Para evitar la intervención del investigador y la Tutora en la trascripción escrita 
de la respuesta, se confeccionó un collage con fotos carnet de cada niña y niño de la clase 
sobre la cual el electorado debería marcar con un color diferente (rojo para las 
aceptaciones y azul para los rechazos) la selección correspondiente. Usando pictogramas 
procedentes de ARASAAC en lugar de fotos reales, se expone en la Figura 9 un modelo 




Rodea con un círculo tu foto 
Tacha con rojo la niña o el niño con el que te sentarías en clase. 




    




Figura 9: Cuestionario Infantil 4 y 5 años 
Autor pictogramas: Sergio Palao; Procedencia: ARASAAC (http://catedu.es/arasaac/) 
 
 
5.1.4. Elaboración de las normas de aplicación 
 
Para la aplicación del cuestionario, la norma prioritaria ha sido preservar la 
privacidad de los datos que el alumnado aportaba en relación a los aspectos sociales y 
afectivos con sus compañeras y compañeros. La exposición de la información podría crear 
situaciones incómodas y consecuencias negativas en la convivencia de los estudiantes del 
grupo. Por ello, ya para transmitir tranquilidad al alumnado, se aclaró que las cuestiones 
formarían parte de un “Baúl de los Secretos” del curso, cuyo contenido solo conocerían 
la Tutora o Tutor del grupo en cuestión y el investigador para conocer mejor la clase y 
preparar la organización del aula en un futuro cercano. Significativo mencionar el interés 
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mostrado por el alumnado en general sobre la prueba, sobre todo en cursos superiores (de 
4º a 6º curso de Primaria) debido a los “secretos de clase” que se plasmaban en los 
documentos escritos finales. 
 
Por otra parte, se pedía que no hubiera ningún material extra (o distractor) 
encima de la mesa: solo un bolígrafo y el papel que el investigador repartía.  
 
Antes, el investigador explicaba las normas para cumplimentar las cuestiones, 
las cuales eran: 
 
 Se pedía que no hubiera ningún material extra (o distractor) encima de la 
mesa: solo un bolígrafo (de tinta negra o azul)  y el papel que el investigador 
repartía. 
 
 El cuestionario se realizaba en absoluto silencio. Quien tuviera alguna duda, 
levantaba la mano para solicitar ayuda al investigador o a la Tutora o Tutor. 
 
 No se podía realizar ninguna señal o gesto (lenguaje no verbal) que indicara 
la aceptación o rechazo de alguna compañera o compañero del grupo de 
iguales, o señalando, buscando complicidad con la mirada o gestos de 
afirmación o rechazo. 
 
 Sin leer las cuestiones, se rellenaba al comienzo los datos personales que se 
solicitan: nombre y apellidos, curso, número de lista de clase. 
 
 El cuestionario no podía leerse hasta que la Tutora o Tutor diera la señal 
oralmente. 
 
 Cada pregunta fue respondida escribiendo el nombre de una sola alumna o 
alumno del grupo-clase (se especificaba que no podía ser de otro aula), su 
nombre completo y, si se conocía, el número que esta niña o niño tiene en la 
lista alfabética de clase. Esto podría resultar muy exigente, pero eran datos 
que los estudiantes manejaban al ser esta lista de clase de uso rutinario en las 
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actividades del aula. Si algún dato se desconocía, se solicitaba  levantando la 
mano para que acudiera la Tutora o Tutor o el investigador. 
 
 Se solicitaba no dejar ninguna cuestión en blanco. 
 
 Se pidió sinceridad ante las respuestas para que el cuestionario fuera 
funcional. 
 
 Cuando completaban todas las cuestiones planteadas, en silencio levantaban 




5.1.5. Aplicación del cuestionario 
 
Para la aplicación de estas pruebas se solicitó permiso tanto a la Dirección del 
Colegio como a las Tutoras y Tutores de las aulas donde estaban escolarizados las niñas 
y niños que han centrado este estudio, exponiendo la finalidad de los mismos dentro de 
la investigación. Además, se acordaba el mejor momento en la jornada escolar para poner 
en práctica el cuestionario y que creara la menor interrupción posible a la dinámica de 
enseñanza-aprendizaje del grupo. El tiempo que ocupó la aplicación de las preguntas fue 
de quince minutos aproximadamente. 
 
Los cuestionarios fueron aplicados entre en el curso 2003 y el curso 2010 en el 
mismo centro escolar para el seguimiento progresivo de las relaciones sociales de los 
casos que centran esta investigación. Se desarrolló un test sociométrico por curso escolar 
y por grupo donde había alumnado que asistía al Aula de Apoyo, realizándose 




5.1.6. Memoria de aplicación 
 
Al finalizar la aplicación de los instrumentos, el investigador realizaba una 
evaluación de la puesta en práctica del cuestionario y facilitaba los datos resultantes a la 
Tutora o Tutor para conocer los detalles de las redes sociales y afectivas dentro del grupo 
de su Tutoría. Los casos más llamativos, aunque no fueran objeto de este estudio, eran 
tratados en Jefatura de Estudios para organizar una intervención (alumnado altamente 
rechazado, principalmente) con la colaboración del Equipo de Orientación y Apoyo. 
 
 
5.1.7. Análisis e interpretación de los resultados 
 
Una vez obtenidas las contestaciones, se elaboró una sociomatriz para cada 
cuestionario aplicado. La sociomatriz o tabla sociométrica es un cuadro de doble entrada 
en la cual figuran todos los estudiantes que hay en un aula (Casanova, 2013). 
Verticalmente, en la columna izquierda se colocan a los electores y arriba, 
horizontalmente, lo elegidos, representados por el número que tienen en su lista de clase. 
Las cuestiones que se trataron aparecían reflejadas en el encabezamiento, así como el 
curso-aula y el año escolar en que fue aplicado el cuestionario. 
 
El vaciado de los instrumentos en la sociomatriz se realizó de la siguiente 
manera: las aceptaciones se marcaron con un “+” y los rechazos con un “-“. En el caso de 
cuestiones sobre expectativas, las esperas positivas se marcaron con un “++” y las esperas 
negativas con un “=”. Una vez completado, se realizaron los totales de cada opción, 
comprobando y eliminando cualquier error cuantitativo y exponiendo claramente los 
sumatorios de cada niña y niño del grupo clase. Como ejemplo de sociomatriz se expone 








Tabla 13: Ejemplo de sociomatriz utilizada en esta investigación 
 
 
5.1.8. Representaciones gráficas 
 
Posteriormente, se pasó a representar gráficamente las elecciones o rechazos 
entre los iguales de un mismo grupo y su estructura interna a través del sociograma. Según 
Fernández (2000), los sociogramas son “representaciones de las sociomatrices o del 
conjunto de relaciones sociales detectadas entre los miembros del grupo, que posee la 
ventaja de la facilidad de interpretación, puesto que permite ver de un solo vistazo la 
estructura del grupo” (Fernández, 2000, p. 69). 
 
Tomando como referencia las aportaciones de este autor, se construyeron los 
sociogramas de esta investigación distribuyendo las alumnas y alumnos del aula situando 
a los más aceptados o rechazados en el centro y alrededor de los mismos los que menos 
aceptaciones y rechazos reciben. Para clarificarlo, se realizó por curso un sociograma para 
las aceptaciones, otro para los rechazos y, de igual manera, para las expectativas positivas 
y negativas en los grupos en los que se efectuaron la tercera y cuarta pregunta relativa a 
las percepciones. 
Cuestiones 
Curso Alumnado elegido 
Año 
escolar  
Elector 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 Totales 
1     +      -         2 
2   -       +          2 
3           -       +  2 
4        -      +      2 
5 -               +    2 
6                     
7                     
8                     
9                     
10                     
11                     
12                     
13                     
14                     
15                     
16                     
17                     
18                     
19                     
Totales +                     
Totales -                     
Totales                     
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En el mismo, partiendo del ejemplo expuesto por Casanova (2013, p. 46), se 
utilizaron como símbolos los siguientes: 
   niñas 
 
   niños 
 
                    Elección o rechazo 
 
                  Elección o rechazo mutuo 
 
  y  de color rojo para representar a las niñas y niños con 
diferentes capacidades para el aprendizaje. 
 
La manera práctica de diseñarlo fue construyendo las redes sociales que 
aparecían establecidas en la sociomatriz. Se comienza siguiendo la línea de aceptaciones 
en el grupo desde el número 1 de la lista de clase (el 1 elije al 15, el 15 al 4, el 4 al 12…y 
así sucesivamente). Cuando en una línea de aceptación aparecía repetido algún estudiante, 
esta línea o red social cerraba su formación. A ella podrían seguir uniéndose otras alumnas 
y alumnos según fueran apareciendo.  
 
Se procedió de igual manera con los rechazos y expectativas positivas y 
negativas. Al componer las redes sociales existentes, el sociograma puede dar lugar a 








































Una vez conseguidas las redes sociométricas, los datos recogidos en nuestras 
sociomatrices se interpretaron en el sociograma adjudicándoles el símbolo 
correspondiente previamente establecido, como se comprueba en la Figura 10. 
Figura 10: Sociograma de elección negativa Infantil 5 años 
 
En cada sociograma figura el curso escolar, el año académico cuando se realizó 
el test sociométrico, el número total de alumnado en el aula y la edad media cronológica, 








explicación básica de las figuras geométricas utilizadas como símbolos y sus significados, 
destacando en rojo aquellas que representan a las niñas y niños con necesidades 
específicas de apoyo educativo que hay escolarizados en el grupo. 
 
 
5.1.9. Índices sociométricos 
 
Para la interpretación de los sociogramas resultantes se calcularon los índices 
sociométricos. En esta investigación se calcularon los valores individuales del alumnado 
que centra este estudio a partir de los índices que delimita Fernández (2000): 
 
 Índice de popularidad: 
Pop = Sp / (N – 1) 
 
Sp es el número de elecciones recibidas por una alumna o alumno; N es el 
número de alumnado del grupo-clase; se divide entre N-1 que es el número total 
de estudiantes menos la persona que estudiamos, ya que ella no se puede elegir 
a sí misma. 
 
 Índice de antipatía: 
Ant = Sn / (N – 1) 
 
Sn es el número de rechazos que recibe una niña o niño del aula. 
 
Según las puntuaciones recibidas de aceptación o rechazo hemos adjudicado un 
rol social a cada alumna o alumno dentro del grupo  a partir de la siguiente clasificación 
que expone Fernández (2000, p. 73) en la Tabla 14. 
 
Tabla 14: Clasificación de los miembros del grupo 
Tipos sociométricos Status de elección (Sp) Status de rechazo (Sn) 
Populares Alto Bajo o normal 
Entrañables Normal Bajo o normal 
Olvidados Bajo Bajo o normal 
Rechazados Normal o bajo Alto 
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5.2. ANÁLISIS DE DOCUMENTOS OFICIALES DEL CENTRO EDUCATIVO 
 
Los datos particulares de cada alumna y alumno que centran este estudio acerca 
de su participación, presencia y progreso en los diferentes cursos académicos investigados 
proceden de documentos oficiales y confidenciales del centro escolar a los cuales se ha 
tenido acceso con el permiso de la Dirección del colegio. Esta información será la base 
de la investigación y permitirá analizar más rigurosamente los resultados obtenidos 
(Latorre, Rincón y Arnal,  2003). Estas fuentes han sido: 
 
 Censos anuales del alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo de la administración educativa, resumiendo datos referidos a las 
necesidades educativas de las niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo, 
las medidas educativas que requieren para solventarlas y los recursos tanto 
materiales como profesionales. En estos mismos documentos no aparece 
reflejado ningún detalle relativo a aspectos sociales y emocionales. En 
nuestra investigación se han utilizado los censos correspondientes desde el 
curso académico 2003 hasta el curso 2010. 
 
 Informes de evaluación trimestrales y finales sobre la intervención 
específica de los especialistas en Pedagogía Terapéutica y Audición y 
Lenguaje. Explicitan los aspectos trabajados y las observaciones 
consecuentes a los resultados obtenidos. Estos datos son relativos al trabajo 
efectuado en estas Aulas de Apoyo fuera del grupo-clase en aspectos 
académicos que precisan de actividades individualizadas y de material 
concreto que no se encuentra en el aula ordinaria. Aparecen detalles sobre el 
carácter afectivo y las relaciones del alumnado con otros iguales 
participantes en estas aulas cuando asisten en pequeño grupo.  
 
 Actas de sesiones de seguimiento y valoración del alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo. Suelen realizarse trimestral o 
cuatrimestralmente y en ellas participan el referente del Equipo de 
Orientación Educativa de la zona, las Tutoras y Tutores con alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo, los especialistas de Pedagogía 
Terapéutica y Audición y Lenguaje, la Monitora de Educación Especial del 
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centro y otros profesionales externos al mismo. En estas reuniones se hace 
un balance de la puesta en práctica de la respuesta educativa y se toman 
decisiones para un futuro, como el número de sesiones que cada niña o niño 
acudirá a las Aulas de Apoyo el siguiente curso académico. También se 
plantean en estas reuniones cuestiones relativas a la presencia, participación 
y progreso de estos estudiantes en su grupo-clase, así como cuestiones 
sociales de relación entre iguales. El referente del EOE de la zona suele 
realizar unos informes resumidos sobre lo tratado y facilitados a la Jefatura 
de Estudios. 
 
 Plan de Atención a la Diversidad, dentro del Plan de Acción Tutorial, donde 
se exponen las medidas de atención a la diversidad que el colegio establece 
para responder a las necesidades del alumnado con diversidad funcional. 
 
 
6. GRUPO INFORMANTE. DESCRIPCIÓN DE LOS CASOS 
OBJETO DE ESTUDIO 
 
Entre el año escolar 2003-2004 y 2009-2010 (a excepción del curso 2007-2008), 
se han realizado observaciones acerca de las relaciones sociales y afectivas de un grupo 
niñas y niños con necesidades específicas de apoyo educativo que asisten al Aula de 
Apoyo con sus iguales en las aulas ordinarias donde estaban escolarizados. Durante el 
curso 2007-2008 no se desarrolló ninguna observación debido a multiplicidad de 
proyectos educativos llevados a la práctica por el investigador que limitaron el tiempo 
para desempeño de este estudio (proyectos europeos de asociación escolar, cursos de 
formación europeos para docentes, coordinación de ciclo y docencia en la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Córdoba). 
 
El total de participantes (N=496) por curso escolar y nivel académico aparece 




Tabla 15: Número de participantes por curso escolar y nivel académico durante el periodo de 
investigación 




















Infantil 3 años - - - - - - - 
Infantil 4 años 19 - - - - 20 39 
Infantil 5 años A - 19 - - - - 19 
Infantil 5 años B - - - - - 21 21 
Educación 
Primaria 
Primero A - - 19 - - 25 44 
Primero B - - - - - - - 
Segundo A - - - 19 - - 19 
Segundo B - - 28 - - 21 49 
Tercero A - - - 19 - - 19 
Tercero B - - - - - - 0 
Tercero C - - - 19 - - 19 
Cuarto A - - 15 - 19 - 34 
Cuarto B - - - - - - - 
Cuarto C - - - - - - - 
Quinto A - 22 - 16 19 19 76 
Quinto B - - - - - - 0 
Quinto C - - - - 19 - 19 
Sexto A - - 26 24 - 20 70 
Sexto B - - 28 21 -  49 
Sexto C - - - - - 19 19 
Totales 19 41 116 118 57 145 496 
 
Se han realizado test sociométricos en aspectos de afectividad a partir de 
elecciones directas (ED) de rango positivo (atracción) y negativo (rechazo) entre iguales; 
solo en algunos casos se ha ampliado este registro a cuestiones de expectativas de elección 
positivas y negativas (EX) acerca del mismo ámbito social para enriquecer los posibles 
resultados. El tipo de test sociométrico aplicado en cada uno de los grupos escolares 
aparece en la Tabla 16. 
 
Tabla 16: Alumnado participante en los test sociométricos 
























- - - - - - - - - - - - - - 
Infantil 4 
años 
19 - - - - - - - - - 20 - 39 - 
Infantil 5 
años A 
- - 19 - - - - - - - - - 19 - 
Infantil 5 
años B 
- - - - - - - - - - 21 - 21 - 
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Tabla 16 (continuación): Alumnado participante en los test sociométricos 
Grupos participantes 























- - - - 19 19 - - - - 25 - 44 19 
Primero 
B 
- - - - - - - - - - - - - - 
Segundo 
A 
- - - - - - 19 19 - - - - 19 19 
Segundo 
B 
- - - - 28 28 - - - - 21 - 49 28 
Tercero 
A 
- - - - - - 19 19 - - - - 19 19 
Tercero 
B 
- - - - - - - - - - - - - - 
Tercero 
C 
- - - - - - 19 19 - - - - 19 19 
Cuarto A - - - - 15 - - - 19 19 - - 34 19 
Cuarto B - - - - - - - - - - - - - - 
Cuarto C - - - - - - - - - - - - - - 
Quinto A - - 22 22 - - 16 16 19 19 19 - 76 57 
Quinto B - - - - - - - - - - - - - - 
Quinto C - - - - - - - - 19 19 - - 19 19 
Sexto A - - - - 26 26 24 24 - - 20 - 70 50 
Sexto B - - - - 28 28 21 21 - - - - 49 49 
Sexto C - - - - - - - - - - 19 - 19 - 
Totales cuestionarios 
realizados 
19 0 41 22 116 101 118 118 57 57 145 0 496 298 
19 63 217 236 114 145 794 
 
ED: elecciones directas; EX expectativas de elección 
 
En el número total de alumnado participante en los test sociométricos hay 
escolarizadas niñas y niños con necesidades específicas de apoyo educativo que han 
asistido al Aula de Apoyo un número de sesiones para trabajar aspectos específicos 
académicos. La descripción de este alumnado y sus características peculiares aparecen 




Tabla 17: Características individuales del alumnado con necesidades específicas de apoyo 









Características individuales del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
que asiste al Aula de Apoyo (periodo 2003-2010) 
Origen de las 
necesidades específicas 
































































































































































































































































































































































































































































    
N1   X             X       X    
N2                 X        X  
N3                X X       X   
N4   X         X   X X        X   
N5                 X        X  
N6                 X       X   
N7                 X        X  
N8   X                      X  
N9  X X    X                X    
N10                 X      X    
N11   X              X       X   
N12                 X          
N13   X  X X          X       X    
N14                 X     X   X  
N15                 X     X   X  
N16   X  X           X       X    
N17   X                    X    
Total  1 8  2 1 1     1   1 5 
1
0 
    2 6 4 6  
 
Se han seleccionado los cuatro casos más relevantes para este estudio siguiendo 
los siguientes criterios: 
 
 Son niñas y niños que presentan una diversidad funcional diferente, tanto en 
su origen como en sus características psicoevolutivas. 
 
 Es un alumnado escolarizado en diferentes años académicos dentro del 
periodo establecido en esta investigación en un contexto social, cultural y 
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legislativo variado y con constantes cambios, principalmente a nivel 
educativo en relación a la atención a la diversidad como se ha expuesto en el 
apartado de normativa dentro del Marco Teórico. 
 
 Cada uno recibe una atención educativa concreta respecto a sus necesidades 
educativas, con unas sesiones de asistencia al Aula de Apoyo como se detalla 
en la descripción individual de cada caso. 
 
 Los cuestionarios registraron las relaciones sociales de dos de estas alumnas 
desde la Etapa educativa de Infantil hasta el Tercer Ciclo de Educación 
Primaria, abarcando un periodo realmente significativo para la adquisición 
de los pilares de la identidad personal y el autoconcepto. 
 
 Una niña de esta selección cambió de grupo de iguales al repetir curso al 
final del Tercer Ciclo de Primaria. Se priorizó esta medida de atención a la 
diversidad para el afianzamiento de contenidos curriculares frente a la 
posibilidad de promocionar con sus compañeras y compañeros y mantener 
un trabajo relativo a aspectos afectivos y emocionales ya desarrollados. 
Resultó interesante conocer la situación de esta alumna en las redes sociales 
del nuevo grupo. 
 
 Una alumna recibió la atención por parte del especialista en Pedagogía 
Terapéutica principalmente dentro del grupo ordinario apoyando las tareas 
escolares. Únicamente durante un año escolar desarrolló actividades 
concretas en el Aula de Apoyo algunas sesiones puntuales. 
 
Las alumnas y alumnos seleccionados aparecen con nombres ficticios para 
mantener su privacidad, los cuales son: 
 
 Caso 1 (N1): Ana 
 Caso 2 (N2): Cristina 
 Caso 3 (N4): Pablo 
 Caso 4 (N9): Lola 
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Para no llevar a confusión, aunque aparezcan en casos distintos, aclarar que las 
alumnas Ana y Cristina son compañeras en el mismo grupo-clase desde el año escolar 
2003-2004 hasta el 2008-2009, por lo que los datos utilizados en esta investigación 
referidos a la organización, funcionamiento y la dinámica de enseñanza-aprendizaje de 
su aula ordinaria son los mismos para ambos casos. También se utilizan para las dos niñas 
igual información acerca del número del alumnado en el aula y la aplicación del test 
sociométrico, tanto en el tipo de cuestionario como en las sociomatrices y sociogramas 
resultantes.  
 
Los estudiantes seleccionados quedan plasmados en la Tabla 18, especificando 
los cursos escolares donde se pusieron en práctica los test sociométricos y los tipos de 
cuestionarios aplicados. 
 
Tabla 18: Casos de alumnado que asiste al Aula de Apoyo y cuestionarios aplicados. 
Año 
escolar 
Alumnado que asiste al Aula de Apoyo 
Caso 1: Ana Caso 2: Cristina Caso 3: Pablo Caso 4: Lola 
ED EX ED EX ED EX ED EX 
2003-2004 X  X      
2004-2005 X  X    X X 
2005-2006 X X X X X X X X 
2006-2007 X X X X X X X X 
2008-2009 X X X X X X   
2009-2010 X    X    
 
ED: elección directa 
EX: expectativas de elección 
 
A continuación se presenta cada caso individualmente recopilando los datos más 
funcionales para esta investigación. Buscando claridad y efectividad en la exposición, se 
ha estructurado la información recogida a partir de los siguientes elementos: 
 
CASO nº___  (alumna o alumno): 
 
 Diferentes capacidades para el aprendizaje de la alumna o alumno: en este apartado 
se muestran datos psicopedagógicos de la alumna o alumno en concreto que nos 
aportaran información acerca de diversidad funcional recopilados a través de las 
tutoras y tutores,  el censo de alumnado con necesidades educativas especiales de la 
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administración educativa, el informe psicopedagógico del Equipo de Orientación 
Educativa y  las diferentes evaluaciones realizadas por el Equipo de Orientación y las 
Aulas de Apoyo del colegio. 
 
 Historial escolar de la alumna o alumno en: 
- Aula ordinaria (grupo-clase de referencia): 
 Cursos y niveles educativos. 
 Características del grupo. 





- Apoyo educativo: 
 Profesorado de apoyo. 
 Áreas de trabajo. 
 Intervención en el aula de apoyo o en el aula ordinaria. 





 Características e implicación de la familia. 
 
 Implicación de agentes externos. 
 
Un descripción de los cuatro casos seleccionados en base a los elementos aquí 





6.1. CASO 1: ANA (N1) 
 
Se ha realizado una observación de Ana en los cursos escolares 2003-2004, 2004-
2005, 2005-2006, 2006-2007, 2008-2009 y 2009-2010. 
 
6.1.1. DIVERSIDAD FUNCIONAL/CAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE 
DE LA ALUMNA O ALUMNO EN CONCRETO 
 
Ana es una niña diagnosticada con síndrome de Down que presenta diversidad 
funcional relacionada con áreas somáticas, psicomotoras, lingüísticas y académicas. Estas 
características son derivadas por causas orgánicas comunes en aquellas niñas y niños que 
poseen este síndrome.A partir del 2º curso de Educación Primaria, sus mayores 
dificultades se hallaron en la abstracción, razonamiento y expresión escrita. Tiene una 
gran capacidad para memorizar y realizar las operaciones mecánicas. Sigue prácticamente 
los mismos contenidos curriculares que el resto de sus compañeras y compañeros del 
grupo donde está escolarizada. Esta información procede de los informes 
psicopedagógicos, dictámenes de escolarización realizados a la alumna, así como de sus 
evaluaciones trimestrales. Los últimos datos registrados son de la escolarización de Ana 
en Quinto de Educación Primaria.  
 
Tomando como referencia lo expuesto en el Marco Teórico de esta Tesis 
Doctoral y la clasificación sobre alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo  en los colegios de Andalucía (Instrucciones de 22 de junio de 2015, Junta de 
Andalucía, 2015), Ana presenta las siguientes características peculiares en la práctica 
educativa: 
 
 Necesidades educativas especiales por discapacidad intelectual leve (con un 
Coeficiente Intelectual entre 55-50 y aproximadamente 70). 
 
 Dificultades de aprendizaje derivadas de retrasos en el lenguaje en aspectos 




6.1.2. HISTORIAL ESCOLAR DE LA ALUMNA O ALUMNO 
 
6.1.2.1. Aula ordinaria (grupo-clase de referencia) 
 
6.1.2.1.1. Cursos, niveles educativos y alumnado total del grupo 
 
En la Tabla 19 se muestra el número total de niñas y niños en cada uno de los 
grupos donde ha estado escolarizada Ana, los años escolares en los que se ha aplicado el 
test sociométrico, los niveles educativos en los que se encontraban y su correspondiente 
edad cronológica. Decir que el grupo de iguales siempre ha sido el mismo con un solo 
cambio en Quinto curso de Educación Primaria: una alumna repite y es escolarizada una 
nueva niña. También comentar que Ana no ha repetido ningún curso escolar. 
 
Tabla 19: Alumnado participante total en el grupo de Ana 
Año escolar Nivel académico Edad Niñas Niños N 
2003-2004 Infantil 4 años 4-5 años 9 10 19 
2004-2005 Infantil 5 años 5-6 años 9 10 19 
2005-2006 1º de Primaria 6-7 años 9 10 19 
2006-2007 2º de Primaria 7-8 años 9 10 19 
2008-2009 4º de Primaria 9-10 años 9 10 19 
2009-2010 5º de Primaria 10-11 años 9 10 19 
 
6.1.2.1.2. Características del grupo 
 
El grupo de iguales donde ha estado escolarizada Ana ha sido siempre el mismo 
tanto en la Etapa de Educación Infantil como en Educación Primaria. Es un grupo que ya 
se conocía desde la etapa preescolar en la guardería de la localidad. Son niñas y niños de 
familias jóvenes y de un nivel sociocultural medio. En los tres años del Segundo Ciclo de 
Educación Infantil el total de alumnado se ha organizado en pequeños equipos de trabajo, 
cada uno en una mesa con un color que los identificaba. En cada equipo había una o un 
portavoz cuyo rol iba turnándose semanalmente. Ana formaba parte de uno de esos grupos 
y desempeñaba su función como los demás. En estos cursos escolares la metodología era 
activa y participativa, fomentando actividades de autonomía, situaciones de 
responsabilidad y experiencias cooperativas con la maestra como guía. A partir de 
Primero de Educación Primaria, el grupo se organizó en mesas individuales distribuidas 
en hileras frente a una pizarra. El trabajo en equipo era más limitado y reducido 
únicamente a actividades artísticas y deportivas. La metodología ha sido participativa y 
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más unidireccional (del docente al estudiante). Esta línea organizativa siguió en el grupo 
hasta el término de esta etapa. En Primaria, Ana siempre ha estado sentada en las primeras 
filas, cerca de la mesa de los docentes. 
 
6.1.2.1.3. Relaciones sociales 
 
La actitud de Anaha cambiado significativamente a lo largo de los años escolares 
investigados. En la Etapa de Infantil la niña mostraba una actitud arisca y con conductas 
disruptivas tanto con sus compañeras y compañeros del aula como con los adultos en 
tareas concretas (actividades en pequeño grupo, espacios de juegos simbólicos, a la hora 
de prestar materiales). En un principio, sobretodo en Infantil, sus iguales no daban 
importancia a estas actitudes de Ana, pero ya en los primeros cursos de Primaria era 
señalados e incluso convertidos en hechos merecedores de burlas, situación que 
complicaba las relaciones afectivas, como estar en ocasiones sola en el patio en el tiempo 
de ocio. A partir de Segundo de Educación Primaria esta actitud desaparece gradualmente, 
participando mucho más tanto en las dinámicas de grupo como en los juegos en el patio. 




Ana siempre ha formado parte del aula desde su escolarización en la Etapa de 
Educación Infantil. En cualquier actividad en clase, en su organización, en el reparto de 
responsabilidades, en la aplicación de las normas y deberes…en cualquier aspecto de la 
dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje la alumna ha sido considerada como una 




La alumna ha participado en todas las actividades escolares siguiendo una 
adaptación curricular no significativa en todas las áreas y por todo el equipo docente, lo 
que ha supuesto una modificación en la metodología, siendo algunos ejercicios más 
individualizados y con material manipulativo, y en los procedimientos de los ejercicios 
de evaluación, siendo a nivel oral o con ejercicios escritos más simplificados y concretos. 
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Ha realizado las tareas escolares con asiduidad con supervisión de los especialistas de 




Ana ha superado aceptablemente los objetivos, contenidos y destrezas de cada 
nivel educativo con los apoyos especializados correspondientes. Ha presentado su 
material constantemente, ordenando ella misma su mochila y estuche diariamente. Se ha 
constatado un avance considerable en el ámbito de autonomía y en hábitos de trabajo. 
Pide hacer sola las actividades sin ningún tipo de ayuda. Los  resultados que ha ido  
obteniendo han sido buenos y,  por ello, algunos recursos personales fueron eliminados a 
partir de Quinto de Educación  Primaria, como la Monitora de Educación Especial y el 
especialista de Audición y Lenguaje, pues no mostraba ninguna dificultad a nivel de 
autonomía personal ni en lo referente a lenguaje y habla. 
 
6.1.2.2. Apoyo Educativo 
 
6.1.2.2.1. Profesorado de apoyo 
 
A lo largo de los años escolares observados, Ana ha recibido el apoyo de varios 
especialistas del Equipo de Orientación del colegio: el especialista de Pedagogía 
Terapéutica, el especialista de Audición y Lenguaje y la monitora de Educación Especial. 
 
6.1.2.2.2. Áreas de trabajo 
 
En Infantil de 4 y 5 años, Ana precisaba una intervención específica en 
psicomotricidad, hábitos de trabajo, lenguaje comprensivo y articulación, autonomía 
personal, motricidad gruesa y fina y grafomotricidad, todo ello con la intervención del 
especialista de Pedagogía Terapéutica, Audición y Lenguaje y Monitora de Educación 
Especial dentro del aula ordinaria. A partir de los primeros cursos de Educación Primaria, 
el trabajo se centró en el apoyo directo a la alumna en el grupo-clase en el aprendizaje de 
los contenidos curriculares de las áreas instrumentales básicas como Lengua, 
Matemáticas, Conocimiento del Medio e Inglés, siguiendo para ello una adaptación 
curricular poco significativa(Adaptación curricular no significativa (por escrito) en todas 
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las áreas en relación a la evaluación (cuestionarios y pruebas orales) y 
metodología).Además, se reforzaron habilidades básicas de aprendizaje, tales como: 
atención, memoria, percepción, razonamiento y capacidad de síntesis. 
 
En el ámbito de lenguaje, la alumna recibió atención directa por parte de la 
especialista en Audición y Lenguaje hasta Cuarto de Educación Primaria en los ámbitos 
de articulación, lenguaje comprensivo, velocidad, comprensión lectora y expresión 
escrita. Su evolución fue excelente. 
 
6.1.2.2.3. Intervención en el Aula de Apoyo o en el aula ordinaria 
 
Las sesiones de intervención de los especialistas de Apoyo con Ana han variado 
a lo largo de los años escolares en los que se ha estudiado este caso, siendo la modalidad 
de escolarización del tipo A (a tiempo total en el grupo de referencia), interviniendo 
principalmente dentro del grupo-clase a excepción de un número mínimo de sesiones que 
se han realizado en las Aulas de Apoyo (Pedagogía Terapéutica y Audición y Lenguaje) 
para trabajar aspectos concretos que no se podían desarrollar en el aula ordinaria: 
psicomotricidad, articulación y lenguaje comprensivo. Cuando los especialistas han 
intervenido dentro del aula ordinaria, siempre se han sentado al lado de la mesa de la niña, 
nunca en una mesa apartada del resto de iguales. Resultaba curioso como la propia alumna 
expresaba a estos profesionales que prefería hacer la tarea sola, sin ningún tipo de ayuda. 
En la Tabla 20 se recoge el número de sesiones donde interviene el profesorado de apoyo 
con la alumna, así como los ámbitos de actuación y si se desarrollan dentro o fuera del 
grupo-clase (Aula de Apoyo) a lo largo de los diferentes años escolares donde se ha 









de apoyo educativo 
Medidas de atención 
a la diversidad 
Profesionales que intervienen 




dentro o fuera del 
grupo ordinario 








Hábitos de trabajo 
Autonomía personal 
Motricidad gruesa y fina 
Grafomotricidad 
Refuerzo en áreas 
específicas: 
desayuno, asamblea, 
trabajo en mesa y 
psicomotricidad 
5 5 5 0 
15 sesiones 







Hábitos de trabajo 
Autonomía personal 
Motricidad gruesa y fina 
Grafomotricidad 
Refuerzo en áreas 
específicas: 
desayuno, asamblea, 
trabajo en mesa y 
psicomotricidad 
5 4 5 0 
14 sesiones 






Lenguaje y habla: 




Trabajo sobre la 
conducta 
Adaptación 
curricular  no 
significativa en todas 
las áreas relación a la 
metodología y 
evaluación (pruebas 
a nivel oral) 
5 4 5 0 
13 sesiones 
dentro del aula de 
referencia 
1 sesión fuera del 





Lenguaje y habla: 




Trabajo sobre la 
conducta 
Adaptación 
curricular  no 
significativa en todas 
las áreas relación a la 
metodología y 
evaluación (pruebas 
a nivel oral). 
4 3 5 0 
11 sesiones 
dentro del aula de 
referencia 
1 sesión fuera del  





Refuerzo de contenidos. 
Expresión escrita. 








 Capacidad de 
síntesis. 
Adaptación 







Modificación de la 
metodología y 
evaluación (pruebas 
a nivel oral) 
4 3 4 0 
11 sesiones 






Refuerzo de contenidos. 








 Capacidad de 
síntesis 
Adaptación 







Modificación de la 
metodología y 
evaluación (pruebas 
a nivel oral) 
3 0 4 0 
6 sesiones dentro 
del aula de 
referencia 
1 sesión fuera del  
aula de referencia 
 
PT: Pedagogía Terapéutica; AL: Audición y Lenguaje; MEE: Monitora de Educación Especial 
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6.1.2.2.4. Metodología del profesorado de apoyo 
 
La metodología del trabajo de estos especialistas se ha caracterizado por la guía 
y orientación a la alumna tanto en las explicaciones de clase como en la posterior 
realización de actividades. Los materiales que ha utilizado la alumna han sido los mismos 
que el resto de sus compañeras y compañeros, con adaptaciones a nivel manipulativo para 
facilitar el acceso al significado de ciertos contenidos. 
 
6.1.2.2.5. Presencia, participación y progreso 
 
La alumna ha desarrollado sus principales vivencias educativas y afectivas, por 
lo que en las Aulas de Apoyo no han resultado significativas en estos aspectos personales 
de Ana pues solo ha asistido a las mismas sesiones puntuales y para recibir una 
intervención individual. 
 
6.1.3. CARACTERÍSTICAS E IMPLICACIÓN DE LA FAMILIA 
 
Desde los primeros años de escolarización, la familia ha tratado a su hija como 
otra niña de su edad sin tener presente la diversidad funcional que presentaba. Su actitud 
ha sido de exigencia ante la tarea escolar, pidiéndole a la alumna un sobreesfuerzo en los 
estudios, realizando desde pequeña las tareas doblemente para perfeccionar los resultados 
y prevenir limitaciones mayores en un futuro. La familia inculcaba a la niña cómo 
relacionarse en el colegio con los niños y los adultos, incluso instruyéndole a la alumna 
que pidiera a los especialistas hacer la tarea sola, sin ningún tipo de ayuda. Si Ana cometía 
algún error, como no mejorar en su caligrafía, recibía un castigo (eliminación de algún 
estímulo). La madre confesó estas directrices en las reuniones de tutoría 
fundamentándolas en el grado de esfuerzo que había establecido para la niña. Pidió al 
profesorado de apoyo que solo supervisara las actividades dentro del aula.  
 
6.1.4. IMPLICACIÓN DE AGENTES EXTERNOS 
 
La niña ha recibido refuerzo en la Asociación Síndrome de Down de Córdoba 
en las mimas áreas que se han trabajado en el colegio, con la cual se mantuvieron 
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reuniones de coordinación durante los primeros años escolares. Por otro lado, la alumna 
acudía a una logopeda privada hasta los 9 años. 
 
 
6.2. CASO 2: CRISTINA (N2) 
 
Como se ha mencionado anteriormente, Ana y Cristina son compañeras en el 
mismo grupo-clase desde el curso 2003-2004 hasta el curso 2008-2009 en el que Cristina 
repitió Cuarto curso de Educación Primaria. Por este motivo, y para no llevar a 
confusiones, se ha establecido para Cristina  una tabla de datos única con el alumnado 
participante (el mismo que para Ana) pero hasta el año académico 2008-2009 inclusive.  
 
Por lo tanto, se ha realizado una observación de Cristina en los cursos escolares 
2003-2004, 2004-2005, 2005-2006, 2006-2007 y 2008-2009. 
 
6.2.1. DIVERSIDAD FUNCIONAL/CAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE 
DE LA ALUMNA O ALUMNO EN CONCRETO 
 
Cristina es una alumna diagnosticada con dificultades de aprendizaje en áreas 
instrumentales básicas por no tener adquiridas las herramientas y procedimientos básicos 
para la adecuada realización de las tareas académicas y, consecuentemente, no presentar 
un nivel de competencia curricular ajustado al grado de contenidos enseñados en el aula 
donde está escolarizada. Estas dificultades tienen su origen en un contexto sociocultural 
desfavorecido pues ella y su familia viven fuera de la localidad por motivos laborales.La 
niña se desplazaba al colegio en coche por la mañana temprano aprovechando el servicio 
de aula matinal del que se dispone en el centro, y estaba hasta después de almorzar 
acudiendo al comedor del colegio. A las siete de la tarde sus padres la recogían de casa 
de un familiar que vive en la localidad para llevarla de vuelta al hogar. 
 
Esta información procede de los informes psicopedagógicos, dictámenes de 
escolarización realizados a la alumna, así como de sus evaluaciones trimestrales 
 
Tomando como referencia lo expuesto en el Marco Teórico de esta Tesis 
Doctoral y la clasificación sobre alumnado con necesidades específicas de apoyo 
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educativo  en los colegios de Andalucía (Instrucciones de 22 de junio de 2015), Cristina 
presenta las siguientes características peculiares en la práctica educativa: 
 
7. Dificultades de aprendizaje derivadas por una capacidad intelectual límite, 
presentando un cociente intelectual bajo (entre 70 y 80) que influye en sus 
resultados académicos, en la adquisición de herramientas, habilidades y 
destrezas básicas para el aprendizaje y en su desarrollo social y emocional. 
 
6.2.2. HISTORIAL ESCOLAR DE LA ALUMNA O ALUMNO 
 
6.2.2.1. Aula ordinaria (grupo-clase de referencia) 
 
6.2.2.1.1. Cursos, niveles educativos y alumnado total del grupo 
 
En la Tabla 21 se muestra el número total de niñas y niños de cada una de las 
aulas donde ha estado escolarizada Cristina, los años escolares en los que se ha aplicado 
el test sociométrico, los niveles educativos en los que se encontraban y su correspondiente 
edad cronológica. Decir que el grupo de iguales siempre ha sido el mismo hasta el año 
académico 2008-2009 cuando la alumna estaba escolarizada en Cuarto de Primaria. Es en 
este año cuando Cristina repitió curso. 
 
Tabla 21: Alumnado participante total en el grupo de Cristina 
Año escolar Nivel académico Edad Niñas Niños N 
2003-2004 Infantil 4 años 4-5 años 9 10 19 
2004-2005 Infantil 5 años 5-6 años 9 10 19 
2005-2006 1º de Primaria 6-7 años 9 10 19 
2006-2007 2º de Primaria 7-8 años 9 10 19 
2008-2009 4º de Primaria 9-10 años 9 10 19 
 
6.2.2.1.2. Características del grupo 
 
Las características del grupo son las mismas que se han descrito para el caso de 
Ana al estar las dos alumnas en la misma clase. Es un grupo de niñas y niños de familias  
jóvenes y de un nivel sociocultural medio. En los tres años del Segundo Ciclo de 
Educación Infantil el total de alumnado se ha organizado en pequeños grupos de trabajo, 
cada uno en una mesa con un color que los identificaba. En cada mesa había una o un 
portavoz cuyo rol iba turnándose semanalmente. Cristina formaba parte de uno de esos 
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grupos y desempeñaba su función como los demás. En estos cursos escolares la 
metodología era activa y participativa, fomentando actividades de autonomía, situaciones 
de responsabilidad y experiencias cooperativas con la maestra como guía. A partir de 
Primero de Educación Primaria, el grupo se organizó en mesas individuales distribuidas 
en hileras frente a una pizarra. El trabajo en grupo era más limitado y reducido únicamente 
a actividades artísticas y deportivas. La metodología ha sido participativa y más 
unidireccional (del docente al estudiante). Esta línea organizativa siguió en el grupo hasta 
el término de esta etapa. En Primaria, Cristina ha estado sentada en diferentes lugares a 
lo largo de su escolarización, pero principalmente estaba sentada en los últimos pupitres 
del aula.  
 
6.2.2.1.3. Relaciones sociales 
 
Cristina ha sido una niña que ha pasado desapercibida totalmente en la dinámica 
de interrelaciones afectivas dentro del grupo-clase pues desde pequeña ha mostrado una 
actitud introvertida, callada y tímida. Esto la ha limitado mucho a la hora de su 
participación en juegos, actividades escolares grupales y cualquier dinámica que 
implicara mostrar en público sentimientos, opiniones o ideas por el qué dirán. Con su 
evolución a lo largo de su escolaridad,  Cristina se ha mostrado un poco más abierta al 
trabajo en grupo en pequeñas actividades, hablando más con sus compañeras y 
compañeros e, incluso, enfrentándose en discusiones acompañadas de insultos si era 
necesario. Todo ello a escondidas de los docentes y demás adultos. Pero sus relaciones 
sociales han seguido siendo escasas hasta el final de Segundo Ciclo, no teniendo amigas 
ni amigos de referencia con las que mantuviera fuertes nexos de unión o de intereses 




Cristina ha formado parte de la dinámica de enseñanza-aprendizaje gracias a las 
adaptaciones pertinentes, y ha sido tenida en cuenta por sus profesoras y profesores en 






La alumna ha participado en todo momento en las actividades propuestas 
principalmente ante la insistencia de los docentes. Cristina es una niña que por su carácter 
no toma la iniciativa en participar por la inseguridad y la vergüenza que puede provocarle 
la opinión de las demás niñas y niños de la clase ante sus errores y dificultades. Además, 
el estar sentada durante algunos cursos escolares en los últimos pupitrescreó una barrera 
ante la posible solicitud de voluntarios ante actividades grupales y la eliminación de ser 




Cristina es una niña que no ha mostrado la repercusión de su participación dentro 
del aula ordinaria en su evolución  global como persona. La alumna, en concreto, no se 
ha sentido motivada para la participación en el grupo ni  ha recibido ningún beneficio ni 
de la estructuración del aula ni de la metodología aplicada. Esta observación también se 
muestra en los resultados académicos de la alumna, presentando un nivel de competencia 
curricular inferior a la del grupo-clase, así como la necesidad progresiva de una 
adaptación curricular significativa y la asistencia al Aula de Apoyo. 
 
6.2.2.2. Apoyo educativo 
 
6.2.2.2.1. Profesorado de apoyo 
 
En el periodo que se ha estudiado este caso, Cristina ha recibido la intervención 
de una maestra de refuerzo en Infantil de 4 y 5 años y del especialista de Pedagogía 
Terapéutica, ambos pertenecientes al Equipo de Orientación del colegio. 
 
6.2.2.2.2. Áreas de trabajo 
 
Las áreas de trabajo con la alumna han sido ampliadas a la vez que su nivel de 
competencia curricular quedaba desfasado con respecto a su grupo de referencia. En los 
primeros cursos, tanto en Infantil de 4 y 5 años, el trabajo se centró en un refuerzo de los 
contenidos que se desarrollaban en el aula, así como destrezas básicas de aprendizaje 
229 
donde comenzaba a presentar mayor dificultad: la atención, la memoria y el razonamiento 
a partir de conceptos básicos y la grafomotricidad en lo referente a la primeras grafías y 
a la coordinación óculo-manual. Durante el Primer Ciclo de Educación Primaria se 
reforzaron estos ámbitos de trabajo y se incluyó el aprendizaje específico de destrezas y 
herramientas para la lectura y su comprensión y la expresión escrita. A partir del Segundo 
Ciclo de Educación Primaria, las diferentes capacidades para el aprendizaje de Cristina 
eran más notorias, así como su nivel de adquisición de los contenidos académicos, dos 
cursos escolares por debajo del nivel establecido para su grupo-clase. De ahí que se 
decidió la realización de una programación adaptada a sus necesidades dentro de una 
adaptación curricular significativa centrada en las áreas curriculares de Lengua y 
Matemáticas. Se incluyó un programa para promover y aprender habilidades sociales para 
mejorar sus relaciones sociales y su participación en la vida escolar. 
 
6.2.2.2.3. Intervención en el Aula de Apoyo o en el aula ordinaria 
 
El trabajo específico se realizó en diferentes espacios a lo largo de la 
escolarización de Cristina. Para aprovechar el entorno participativo y lúdico de los 
primeros cursos, y debido a la edad de la niña, en Infantil de 4 y 5 años se llevó a cabo la 
intervención dentro del grupo-clase a cargo de la maestra de refuerzo durante 3 sesiones 
semanales y en coordinación con la Tutora del aula. Para ello se utilizaron materiales 
concretos así como la adaptación de algunas actividades preparadas para todo el grupo, 
favoreciendo así la presencia de la alumna en la dinámica de enseñanza-aprendizaje. Ya 
desde Primero de Educación Primaria, y dentro de una modalidad B de escolarización (a 
tiempo parcial), Cristina acudió al Aula de Apoyo con el especialista en Pedagogía 
Terapéutica para mejorar en la adquisición de herramientas básicas para el aprendizaje. 
Las sesiones se ampliaron de 4 sesiones en Primero y Segundo de Educación Primaria a 










de apoyo educativo 
Medidas de atención 
a la diversidad 
Profesionales que intervienen 




dentro o fuera del 
grupo ordinario 













Refuerzo en áreas 
específicas 
0 0 0 3 
3 sesiones dentro 












Refuerzo en áreas 
específicas 
0 0 0 3 
3 sesiones dentro 






Refuerzo de contenidos. 
Habilidades básicas para 
el aprendizaje: 
 Expresión oral 
 Memoria 
 Atención 
 Razonamiento y 
abstracción 
 Lectura y escritura 
Adaptación 







Modificación de la 
metodología y 
evaluación (pruebas 
a nivel oral) 
4 0 0 0 
4 sesiones fuera 






Refuerzo de contenidos 
Habilidades básicas para 
el aprendizaje: 
 Expresión oral 
 Memoria 
 Atención 
 Razonamiento y 
abstracción 
 Lectura y escritura 
Adaptación 




4 0 0 0 
4 sesiones fuera 






Habilidades básicas para 
el aprendizaje: 
 Expresión oral 
 Memoria 
 Atención 
 Razonamiento y 
abstracción 
 Lectura y escritura 
 Contenidos 
curriculares 
 Autocontrol y 
supervisión de sus 
tareas 






7 0 0 0 
7 sesiones fuera 
del  aula de 
referencia 
 
PT: Pedagogía Terapéutica; AL: Audición y Lenguaje; MEE: Monitora de Educación Especial 
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6.2.2.2.4. Metodología del profesorado de apoyo 
 
La metodología de trabajo utilizada tanto por la maestra de refuerzo como del 
especialista del Aula de Apoyo ha sido activa y participativa, utilizando materiales y 
recursos manipulativos que ha permitido experimentar los contenidos y las destrezas a 
aprender de forma más significativa. Por otra parte, se crearon actividades para su 
aplicación en pequeño grupo dentro del Aula de Apoyo con otras niñas y niños que 
compartían las sesiones y las necesidades de aprendizaje con Cristina. Como criterio fijo 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje siempre se reconocían positivamente los 




La alumna se ha ido mostrando totalmente diferente dentro del Aula de Apoyo. 
Siempre ha participado en este espacio paralelo al grupo ordinaria en pequeños grupos 
con otras niñas y niños de otras aulas y con diversidad funcional muy variada. Estos 
pequeños grupos no superaban los cuatro estudiantes por sesión. En esta organización la 
niña se ha muy cómoda desde el primer momento y relacionándose de forma más cercana 




Dentro del Aula de Apoyo la alumna expresaba deseos y sentimientos, solicitaba 
ayuda cuando la necesitaba e intervenía en las actividades que se proponían. En ocasiones 
terminaba los ejercicios con espíritu competitivo, lo que llamaba mucho la atención. 
Además, realizaba las tareas recomendadas del Aula de Apoyo para casa, mostrándolas 
con mucho interés. Pedía tener responsabilidades dentro de este aula y las cumplía 






Aunque a partir de Primero de Educación Primaria en su evaluación oficial 
figuraba con áreas suspensas, Cristina consiguió un avance significativo gracias a la 
adaptación de los niveles curriculares a sus capacidades de aprendizaje, no solo en 
cuestiones académicas sino también a nivel emocional y afectivo. Tales fueron los buenos 
resultados de la aplicación de la medida de atención a la diversidad puesta en práctica que 
se propuso la repetición de Cuarto de Educación Primaria para asentar lo aprendido, 
priorizando esta decisión frente a las relaciones afectivas y sociales con sus iguales del 
grupo de referencia, las cuales eran bastante escasas. 
 
6.2.3. CARACTERÍSTICAS E IMPLICACIÓN DE LA FAMILIA 
 
La familia ha participado muy poco en la dinámica del colegio y ha mostrado 
poco interés en los resultados de su hija. Sí ha asistido a las reuniones de seguimiento con 
la Tutora o Tutor correspondiente cuando se le ha comunicado formalmente. Ha aceptado 
las decisiones académicas establecidas para la niña, pero no ha puesto en práctica las 
orientaciones que se le ha dado acerca de la mejor manera de ayudar a Cristina. El núcleo 
familiar ha presentado unos vínculos y relaciones afectivas inestables y desequilibradas.  
 
6.2.4. IMPLICACIÓN DE AGENTES EXTERNOS 
 
No ha precisado de la participación de ningún agente externo al colegio. 
 
 
6.3. CASO 3: PABLO (N4) 
 
Esta investigación ha observado el caso de Pablo en los cursos escolares 2005-
2006, 2006-2007, 2008-2009 y 2009-2010.  
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6.3.1. DIVERSIDAD FUNCIONAL/CAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE 
DE LA ALUMNA O ALUMNO EN CONCRETO 
 
Pabloes un alumno diagnosticado en su informe psicopedagógico con 
necesidades educativas especiales asociadas a dificultades de aprendizaje. Fueestudiado 
por el Equipo de Orientación Educativa en Infantil de 5 añosa petición de su tutora ante 
las dificultades en la lectura y escritura, cálculo y lenguaje oral, siendo la valoración final 
la siguiente: inmadurez neuroperceptiva en las diferentes áreas que facilitan el 
aprendizaje así como un retraso lingüístico apreciable. A los 6 años fue diagnosticado por 
el Servicio de Salud Mental como retraso madurativo con rasgos de timidez y pautas 
sobreprotectoras de crianza por parte de la familia. En concreto, este rasgo se ha 
considerado como el principal origen de las características peculiares del niño.Esta 
información procede de los informes psicopedagógicos, dictámenes de escolarización 
realizados al alumno, así como de sus evaluaciones trimestrales 
 
Tomando como referencia lo expuesto en el Marco Teórico de esta Tesis Doctoral 
y la clasificación sobre alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo  en los 
colegios de Andalucía (Instrucciones de 22 de junio de 2015, Junta de Andalucía, 2015), 
Pablopresenta las siguientes características peculiares en la práctica educativa: 
 
 Necesidades educativas especiales por discapacidad intelectual leve, con un 
cociente intelectual entre 50-55 y 70. Influye en la correcta adquisición y 
desarrollo de herramientas, destrezas y habilidades básicas para el aprendizaje, 
limitando su participación en la dinámica de aula y en actividades en la vida 
diaria. 
 
 Dificultades de aprendizaje en la lectura y en la escritura o dislexia al presentar 
limitaciones en la decodificación fonológica y en el reconocimiento de 
palabras, influyendo en su rendimiento académico. Va acompañado de 
limitaciones en la escritura. 
 
 Dificultades de aprendizaje en cálculo o discalculia, principalmente en las 




 Dificultades de aprendizaje por retraso en el lenguaje en sus componentes 
fonológicos, morfosintácticos y pragmáticos. 
 
6.3.2. HISTORIAL ESCOLAR DE LA ALUMNA O ALUMNO 
 
6.3.2.1. Aula ordinaria (grupo-clase de referencia) 
 
6.3.2.1.1. Cursos, niveles educativos y alumnado total del grupo 
 
En la Tabla 23 se muestra el número total de niñas y niños de cada una de las 
aulas donde ha estado escolarizado Pablo, los años escolares en los que se ha aplicado el 
test sociométrico, los niveles educativos en los que se encontraban y su correspondiente 
edad cronológica. 
 
Tabla 23: Alumnado participante total en el grupo de Pablo 
Año escolar Nivel académico Edad Niñas Niños N 
2005-2006 2º de Primaria 8-9 años 12 16 28 
2006-2007 3º de Primaria 9-10 años 8 11 19 
2008-2009 5º de Primaria 11-12 años 8 11 19 
2009-2010 6º de Primaria 12-13 años 8 11 19 
 
La escolaridad de Pablo ha estado marcada por los cambios que ha habido dentro 
del grupo de iguales con los que ha convivido. A finales del curso 2004-2005, el equipo 
docente decidió, con la aprobación de la familia, que el niño repitiese Segundo de 
Primaria. A su vez, al año siguiente, este nuevo núcleo de niñas y niños donde Pablo 
repitió curso se dividió al formarse tres cursos de Tercero de Primaria (Tercero A, B y C) 
por el elevado número de alumnado que ya existía, permaneciendo en el grupo C hasta el 
curso 2009-2010. 
 
6.3.2.1.2. Características del grupo 
 
Hasta Tercero de Educación Primaria los grupos de compañeras y compañeros 
de Pablo han sido variables. Además, el profesorado optaba por el trabajo unidireccional 
(docente-alumna/alumno) distribuyendo a las niñas y niños en mesas individuales. La 
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realización de trabajos en pequeños equipos era muy limitada y casi inexistente, 
limitándose a actividades en Educación Artística y Educación Física. 
 
Matizar que el niño no ha tenido un lugar excepcional dentro de la distribución 
espacial del alumnado dentro del aula. En muchas ocasiones esta distribución se realizaba 
por orden de lista alfabética y otras con criterios de rotación periódicos. En algunas 
ocasiones, Pablo ha estado sentado en las últimas mesas de la clase.  
 
6.3.2.1.3. Relaciones sociales 
 
En cuanto a las relaciones sociales y afectivas, Pablo no ha tenido amistades 
fuertes dentro de los grupos de iguales donde ha estado escolarizado. Su carácter tímido, 
principalmente con los desconocidos, inseguro y con poca iniciativa han marcado dichas 
relaciones, mostrándose callado en todo momento y esperando a que alguien le guíe tanto 
en las actividades lúdicas grupales como en las tareas académicas. En muchas ocasiones 
ha sido centro de burlas de un número reducido de sus compañeras y compañeros, lo que 
ha motivado el carácter introvertido del niño. A estos datos hay que añadir el cambio de 
grupo de iguales a los largo de los diferentes cursos escolares, no pudiendo establecer 




El alumno ha sido considerado como uno más dentro del grupo-clase, y las 
tutoras y tutores que ha tenido, así como los diferentes equipos docentes, han contado con 
el niño en todas las actividades de aula partiendo de sus características peculiares. Por el 
contrario, que alumno se sintiera parte del grupo es más cuestionable pues siempre se ha 





Destacar que debido a sus dificultades en el lenguaje, sus limitaciones en las 
herramientas básicas de aprendizaje y sus pocos hábitos de autonomía, el alumno ha sido 
muy introvertido, estando aislado como medio de defensa para no mostrarse ante sus 
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iguales. Además, los docentes que desarrollaban actividades lúdicas en gran grupo 
manifestaron las complicaciones que encontraban ante la negativa de Pablo para 
participar en dinámicas grupales, sea en deportes, en bailes o canciones, llegando incluso 




Dentro del grupo clase, se puede decir que el alumno no ha mostrado una 
evolución a nivel personal positiva y significativa pues a medida que iba promocionando 
de cursos, sus diferentes capacidades para el aprendizaje iban siendo más significativas 
con respecto al grado estandarizado establecido para su edad cronológica y nivel 
educativo, llegando a tener un desfase de más de dos cursos escolares de diferencia con 
respecto al grupo de iguales donde estaba escolarizado. Por ello ha precisado de 
materiales didácticos de cursos inferiores, siendo destacados por parte del resto de sus 
compañeras y compañeros. Este aspecto, añadido a las limitaciones para desarrollar 
habilidades sociales, comunicativas y afectivas, ha influido en el aumento de etiquetas 
peyorativas que el resto de iguales ha tenido con respecto a Pablo, comprobándose en las 
pocas amistades del niño dentro del grupo.  
 
6.3.2.2. Apoyo educativo 
 
6.3.2.2.1. Profesorado de apoyo 
 
En el periodo que se ha estudiado este caso, Pablo ha recibido la intervención 
del especialista de Pedagogía Terapéutica y Audición y Lenguaje, ambos pertenecientes 
al Equipo de Orientación del colegio. 
 
6.3.2.2.2. Áreas de trabajo 
 
Las áreas de trabajo con el alumno han ido variando respecto a las diferentes 
capacidades para el aprendizaje que ha presentado en su evolución escolar. En los primero 
cursos escolares, Pablo recibió una intervención específica del especialista de Audición 
y Lenguaje hasta Segundo de Primaria en los aspectos fonológicos, morfosintácticos y 
pragmáticos del lenguaje, así como la adquisición de vocabulario acorde a los núcleos 
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temáticos desarrollados en el aula de referencia. Se le dio de alta en este recurso cuando 
comenzó Tercero de Primaria por los buenos resultados adquiridos. 
 
Desde Primero de Primaria también ha recibido la atención del especialista de 
Pedagogía Terapéutica para trabajar aspectos relativos a: áreas perceptivas, a nivel visual 
auditiva, táctil, espacial general y gráfica y percepción temporal; áreas motrices,  el 
esquema corporal y la coordinación grafo-manual; áreas verbales como la expresión y 
comprensión a nivel de lectura y escritura; y áreas cognitivas referidas a la memoria 
visual, verbal y numérica, el cálculo y el razonamiento abstracto. 
 
Paralelamente a este trabajo, con Pablo se han diseñado dos respuestas diferentes 
de atención a la diversidad. Hasta Tercero de Primaria, el equipo docente junto con el 
Tutor del niño, diseñaron una adaptación curricular no significativa que modificase 
simplemente aspectos de metodología, recursos y evaluación, priorizando la expresión 
oral en la medida de lo posible a las posibilidades del alumno. A partir de Tercero de 
Primaria, y debido al desfase curricular con respecto al grupo-clase, se comenzó el diseño 
de una adaptación curricular individualizada significativa en las áreas instrumentales 
(Lengua, Matemáticas y Conocimiento del medio) que ha  perdurado hasta la promoción 
del niño a la Educación Secundaria Obligatoria (ESO). En el resto de las áreas se decidió 
la aplicación de una adaptación curricular no significativa. También se incluyó como 
referencia la necesidad de trabajar los aspectos sociales y emocionales del alumno. 
 
6.3.2.2.3. Intervención en el aula de apoyo o en el aula ordinaria 
 
Debido a las características personales del alumno y a las respuestas educativas 
que precisaba, la modalidad de escolarización que recibió fue el tipo B (a tiempo parcial) 
entre las aulas de Audición y Lenguaje y Pedagogía Terapéutica y el aula ordinaria. Esta 
organización se aplicó durante todo el periodo de investigación (años 2003-2010). Las 








Necesidades específicas de 
apoyo educativo 
Medidas de 
atención a la 
diversidad 
Profesionales que intervienen 




o fuera del grupo 
ordinario 








Comprensión y expresión 
oral 
Organización espacial y 
temporal 
Psicomotricidad fina y 
gruesa 






7 1 0 0 
8 sesiones fuera 







Comprensión y expresión 
oral 
Organización espacial y 
temporal 
Psicomotricidad fina y 
gruesa 
Hábitos de autonomía 
Trabajo en contenidos de 
Lengua, Matemáticas y 











significativa en el 
resto de las áreas 
8 0 0 0 
8 sesiones fuera 







Comprensión y expresión 
oral 
Organización espacial y 
temporal 
Hábitos de autonomía. 
Trabajo en contenidos de 
Lengua, Matemáticas y 









7 0 0 0 
7 sesiones fuera 









Comprensión y expresión 
oral 
Organización espacial y 
temporal 
Hábitos de autonomía 
Trabajo en contenidos de 
Lengua, Matemáticas y 









5 0 0 0 
5 sesiones fuera 
del aula de 
referencia 
 
PT: Pedagogía Terapéutica; AL: Audición y Lenguaje; MEE: Monitora de Educación Especial 
 
6.3.2.2.4. Metodología del profesorado de apoyo 
 
La metodología de trabajo por parte de los especialistas ha sido variada. En 
Audición y Lenguaje se han desarrollado sesiones individuales con el alumno trabajando 
los contenidos a través de recursos lúdicos e informáticos.  
 
En el aula de Pedagogía Terapéutica el alumno ha asistido a sesiones en pequeño 
grupo donde ha trabajado contenidos comunes con otras niñas y niños con diferentes 
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capacidades de aprendizaje (no más de cuatro personas) a través de actividades lúdicas y 
con material manipulativo que partiera de los intereses personales del niño (el fútbol), 
motivando así su participación en la dinámica de clase. También se han reforzado los 
contenidos curriculares de las áreas instrumentales a partir de ejercicios secuenciados, 
con pausas para la reflexión, el diálogo y el descanso. Esta metodología fue compartida 
con las tutoras y tutores de Pablo, así como con los equipos docentes, pero la propuesta 
era rechazada principalmente por la imposibilidad de aplicación en un grupo-clase 





Pablo ha estado presente en todo momento dentro del Aula de Apoyo, siendo un 
niño totalmente diferente con respecto a su actitud en el grupo-clase de referencia. Se ha 
sentido cómodo dentro de la dinámica de aula. Él mismo pedía acudir, tomando 
responsabilidades que él mismo escogía, relacionándose más social y afectivamente con 
las compañeras y compañeros con los que compartía sesiones de trabajo en esta clase, 




En el Aula de Apoyo, Pablo ha participado de manera desinhibida. Ha tomado 
decisiones sobre qué prefiere hacer y qué no; ha mostrado emociones diversas ante 
variados estímulos, tanto de alegría como de tristeza; ha expresado aceptación y 
desagrado durante los ejercicios realizados; ha discutido con algunas compañeras y 
compañeros defendiendo sus propios derechos dentro del aula; y ha realizado las tareas 
que cada día se le recomendaba para casa. Un niño totalmente distinto con respecto al 




Decir que el avance de Pablo no ha sido el esperado con respecto al nivel de 
competencia curricular de su nivel escolar de referencia, pero sí que ha progresado dentro 
del Aula de Apoyo en relación a su adaptación curricular, respetando su ritmo, sus estilos 
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de aprendizaje y motivaciones. Esto se comprobaba en la felicidad que mostraba el niño 
cada vez que acudía al Aula de Apoyo, pidiendo quedarse más tiempo del que estaba 
establecido. 
 
6.3.3. CARACTERÍSTICAS E IMPLICACIÓN DE LA FAMILIA 
 
La familia ha mostrado un nivel emocional inestable ante la situación de su hijo. 
La madre ha estado muy preocupada desde las primeras edades de la situación del 
alumno, acudiendo a especialistas tanto de la sanidad pública como de la privada. Han 
estado preocupados en todo momento por la evolución del niño, participando en aquellas 
actividades de aula en la que fuera necesaria su ayuda y colaborando en casa en la 
realización de las tareas de Pablo. Por otra parte, la situación social y afectiva que el niño 
ha vivido dentro del grupo de iguales del aula de referencia influyó en que la familia 
decidiera en más de una ocasión no permitir la participación del niño en las actividades 
complementarias como excursiones y convivencias por temor a que su hijo sufriera. Por 
el contrario, sí han permitido su participación en las actividades complementarias 
organizadas desde el Aula de Apoyo. 
 
6.3.4. IMPLICACIÓN DE AGENTES EXTERNOS 
 
Desde los primeros cursos escolares, Pablo ha recibido la atención de una 
maestra de apoyo particular por las tardes para ayudarle a realizar las tareas académicas 






6.4. CASO 4: LOLA (N9) 
 
Esta investigación ha observado el caso de Lola en los cursos escolares 2004-
2005, 2005-2006 y 2006-2007. 
 
6.4.1. DIVERSIDAD FUNCIONAL/CAPACIDADES PARA EL APRENDIZAJE 
DE LA ALUMNA O ALUMNO EN CONCRETO 
 
Lola es una niña diagnosticada por el Equipo de Orientación del colegio como 
una alumna con necesidades educativas especiales derivadas de un Trastorno 
Generalizado del Desarrollo (trastorno Autista) y con déficit visual de grado medio, por 
lo que el origen de su diversidad funcional es orgánico. En su informe psicopedagógico, 
así como en su dictamen de escolarización, se especifica que la alumna presenta un 
desfase curricular de más de dos cursos escolares con respecto al nivel de su grupo de 
referencia, así como la necesidad de adquisición de  habilidades, destrezas y herramientas 
básicas para el aprendizaje de contenidos académicos. 
 
Tomando como referencia lo expuesto en el Marco Teórico de esta Tesis 
Doctoral y la clasificación sobre alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo en los colegios de Andalucía (Instrucciones de 22 de junio de 2015, Junta de 
Andalucía, 2015), Lola presenta las siguientes características peculiares en la práctica 
educativa: 
 
 Necesidades educativas especiales por discapacidad visual, con una 
disminución grave en ambos ojos precisando de lentes de aumento para su 
correcta participación en la dinámica de enseñanza-aprendizaje del colegio. 
 
 Necesidades educativas especiales por discapacidad intelectual moderada, 
con un cociente intelectual entre 35-40 y 50-55, influyendo en su 
participación en las actividades cotidianas así como en su autonomía. 
 
 Necesidades educativas especiales derivadas de un trastorno del espectro 
autista, influyendo en sus interacciones sociales, presentando patrones de 
conducta e intereses estereotipados. Dentro de este trastorno, la alumna está 
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diagnosticada con autismo, acompañado de dificultades en algunos aspectos 
del lenguaje. 
 
6.4.2. HISTORIAL ESCOLAR DE LA ALUMNA O ALUMNO 
 
6.4.2.1. Aula ordinaria (grupo-clase de referencia) 
 
6.4.2.1.1. Cursos, niveles educativos y alumnado total del grupo 
 
En la Tabla 25 se muestra el número total de niñas y niños de cada una de las 
aulas donde ha estado escolarizada Lola, los años escolares en los que se ha aplicado el 
test sociométrico, los niveles educativos en los que se encontraban y su correspondiente 
edad cronológica. Decir que el grupo de iguales siempre ha sido el mismo hasta el curso 
escolar 2005-2006 cuando el grupo tuvo que dividirse por aumentar la ratio permitida por 
aula. Posteriormente, en el curso 2006-2007 el equipo docente, con la aprobación de la 
familia, decidió que la alumna repitiera Sexto de Primaria para asentar los aprendizajes 
adquiridos por lo que, consecuentemente, cambió de grupo de iguales. 
 
Tabla 25: Alumnado participante total en el grupo de Lola 
Año escolar Nivel académico Edad Niñas Niños N 
2004-2005 5º de Primaria 10-11 años 8 14 22 
2005-2006 6º de Primaria 11-12 años 9 17 26 
2006-2007 
6º de Primaria 
(repetición) 
12-13 años 9 15 24 
 
6.4.2.1.2. Características del grupo 
 
El grupo donde ha estado escolarizada Lolase ha caracterizado por vivir una 
metodología de trabajo unidireccional (del docente al alumnado), sin posibilidades de 
apertura a otro tipo de metodologías colaborativas entre iguales. Además, en este grupo 
en concreto había escolarizados dos alumnos más con necesidades específicas de apoyo 
educativo, implicando una atención superior por parte del profesorado en la medida de 
sus posibilidades formativas. En los cursos académicos posteriores, aun reduciéndose la 
ratio, esta metodología se ha mantenido en la práctica por todo el equipo docente que ha 
intervenido en el grupo donde ha estado escolarizada la niña.  
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Sí se han tenido en cuenta las características particulares de Lola, sobretodo su 
discapacidad visual, sentándose en los pupitres más cercanos a la mesa del profesorado y 
a la pizarra. Por otra parte, contaba con un atril para facilitar visualmente el acceso a los 
materiales didácticos. 
 
6.4.2.1.3. Relaciones sociales 
 
Lola ha destacado por su carácter risueño y, en ocasiones infantil, dentro del 
grupo de iguales. La mayoría de sus compañeras y compañeros la han ayudado en todo 
momento, cuidándola en sus necesidades y protegiéndola. Pero en los tiempos de ocio no 




La niña ha formado parte del grupo de iguales. Ha sido tenida en cuenta tanto 
por el profesorado como por el alumnadoen todas las actividades del aula aun con sus 




La alumna ha participado en todas las actividades de su grupo de referencia en 
la medida de sus posibilidades, así como en las actividades complementarias como 
excursiones y efemérides a nivel de centro. En el grupo ordinario, Lola ha intervenido a 
partir de la petición del profesorado expresando opiniones, deseos y peticiones. Ha 
precisado de ayuda de un adulto o de otra alumna o alumno para facilitar su participación 




Lola ha progresado significativamente a nivel social por el buen desarrollo 
psicoevolutivo experimentando a nivel cognitivo y comunicativo, adquiriendohabilidades 
sociales puestas en práctica con sus compañeras y compañeros, resultados positivos que 
eran apreciados por todas y todos.  
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6.4.2.2. Apoyo educativo 
 
6.4.2.2.1. Profesorado de apoyo 
 
En el periodo que se ha estudiado este caso, Lola ha recibido la atención de los 
especialistas de Audición y Lenguaje, Pedagogía Terapéutica y la monitora de Educación 
Especial. 
 
6.4.2.2.2. Áreas de trabajo 
 
Desde el curso 2004-2005, Lola ha desarrollado un trabajo específico en tres 
ámbitos: lenguaje, razonamiento lógico-matemático y autonomía. 
 
La especialista de Audición y Lenguaje ha centrado su acción en aumentar la 
capacidad comunicativa de la niña a partir del aprendizaje de vocabulario y su puesta en 
práctica en situaciones sociales cotidianas. Por otra parte, ha trabajado aspectos de lectura 
y escritura, tanto a nivel de comprensión como de expresión, sin llegar a necesitar de 
sistemas alternativos de comunicación. 
 
En el Aula de Apoyo o Pedagogía Terapéutica se han potenciado la adquisición 
de habilidades, destrezas y herramientas básicas para el aprendizaje como: áreas 
perceptivas, orientación espacial y temporal, psicomotricidad gruesa, esquema corporal 
y contenidos matemáticos relacionados con la lógica, la numeración, el cálculo y el 
razonamiento abstracto. 
 
Por último, la monitora de Educación Especial ha centrado su intervención en 
enseñar a la niña destrezas para sus desplazamientos por el colegio, así como hábitos de 
higiene y autonomía personal. 
 
Durante el periodo de observación en que se ocupa esta investigación, estos 
contenidos de trabajo han estado plasmados en una adaptación curricular significativa 
debido al desfase curricular con respecto a su grupo de iguales de referencia y a los 
aspectos específicos de aprendizaje que precisa la niña.  
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6.4.2.2.3. Intervención en el Aula de Apoyo o en el aula ordinaria 
 
Tanto la atención por parte de la especialista de Audición y Lenguaje como el 
especialista de Pedagogía Terapéutica desarrollaron sus programas educativos fuera del 
grupo-clase de referencia de Lola. En la mayoría de las ocasiones, la alumna ha asistido 
al Aula de Apoyo en con otras niñas y niños en pequeños grupos, compartiendo 
contenidos comunes en muchas ocasiones. Por el contrario, la atención dentro del Aula 
de Audición y Lenguaje ha sido de forma individualizada. Únicamente la atención por 
parte de la monitora de Educación Especial se ha llevado a término dentro del aula de 
referencia, apoyando los contenidos y actividades que se desarrollaban en gran grupo y 
trabajando con la niña material adaptado elaborado por los especialistas. Los datos del 
número de sesiones asistentes a las aulas de apoyo (PT y AL) se encuentran detallados en 
la Tabla 26. 
 





específicas de apoyo 
educativo 
Medidas de 
atención a la 
diversidad 
Profesionales que intervienen 




o fuera del grupo 
ordinario 











espacial y temporal 















5 5 4 0 
4 sesiones dentro 
del aula de 
referencia (MEE) 
10 sesiones fuera 
del  aula de 








espacial y temporal 















5 5 5 0 
5 sesiones dentro 
del aula de 
referencia (MEE) 
10 sesiones fuera 
del  aula de 



























5 5 5 0 
5 sesiones dentro 
del aula de 
referencia (MEE) 
10 sesiones fuera 
del  aula de 
referencia (PT y 
AL) 
PT: Pedagogía Terapéutica; AL: Audición y Lenguaje; MEE: Monitora de Educación Especial 
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6.4.2.2.4. Metodología del profesorado de apoyo 
 
La metodología de trabajo utilizada tanto por la maestra de refuerzo como por el 
especialista del Aula de Apoyo ha sido activa y participativa, utilizando materiales y 
recursos manipulativos que ha permitido experimentar los contenidos y las destrezas a 
aprender de forma más significativa. Por otra parte, se crearon actividades para su 
aplicación en pequeño grupo dentro del Aula de Apoyo con otras niñas y niños que 
compartían las sesiones y las necesidades de aprendizaje con Lola. Como criterio fijo en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, siempre se reconocían positivamente los resultados 




La alumna se ha ido mostrando totalmente diferente dentro del aula de Apoyo. 
Siempre ha participado en este espacio paralelo al grupo ordinaria en pequeños grupos, 
con otras niñas y niños de otras aulas y con diversidad funcional muy variada. Estos 
pequeños grupos no superaban los cuatro estudiantes por sesión. En esta organización la 
niña se ha ido mostrando totalmente diferente, sintiéndose muy cómoda desde el primer 
momento y relacionándose de forma más cercana con las compañeras y compañeros que 




Dentro del Aula de Apoyo la alumna expresaba deseos y sentimientos, solicitaba 
ayuda cuando la necesitaba e intervenía en las actividades que se proponían. En ocasiones 
terminaba los ejercicios con espíritu competitivo, lo que llamaba mucho la atención. 
Además, realizaba las tareas recomendadas del Aula de Apoyo para casa, mostrándolas 
con mucho interés. Pedía tener responsabilidades dentro de este aula y las cumplía 







Aunque a partir de Primero de Educación Primaria en su evaluación oficial 
figuraba con áreas suspensas, Lola consiguió un avance significativo gracias a la 
adaptación de los niveles curriculares a las capacidades de aprendizaje de la alumna, no 
solo en cuestiones académicas sino también a nivel emocional y afectivo. Tales fueron 
los buenos resultados de la aplicación de la medida de atención a la diversidad puesta en 
práctica que se propuso la repetición de Cuarto de Educación Primaria para asentar lo 
aprendido, priorizando esta decisión frente a las relaciones afectivas y sociales con sus 
iguales del grupo de referencia, las cuales eran bastante escasas. 
 
6.4.3. CARACTERÍSTICAS E IMPLICACIÓN DE LA FAMILIA 
 
La familia ha participado muy poco en la dinámica del colegio y ha mostrado 
poco interés en los resultados de su hija. Sí ha asistido a las reuniones de seguimiento con 
la Tutora o Tutor correspondiente cuando se le ha comunicado formalmente. Ha aceptado 
las decisiones académicas establecidas para la niña, pero no ha puesto en práctica las 
orientaciones que se les ha dado acerca de la mejor manera de ayudar a Lola. El núcleo 
familiar ha presentado unos vínculos y relaciones afectivas inestables y desequilibradas.  
 
6.4.4. IMPLICACIÓN DE AGENTES EXTERNOS 
 
No ha precisado de la participación de ningún agente externo al colegio. 
 
 
7. ESTRATEGIAS DE ANÁLISIS DE DATOS 
 
Una etapa fundamental en el proceso de investigación, posterior a la recogida de 
información, es la agrupación de los datos recogidos referentes a cada variable del estudio 
y su posterior análisis, en una base de datos específica. Esta etapa está conformada 
principalmente por dos fases previas al tratamiento estadístico de los datos en función de 




La corrección supone para el investigador comprobar los errores que puedan 
haberse cometido a la hora de contestar a las diferentes preguntas por parte de los 
encuestados, así como posibles errores de transcripción que el encuestador pudiese haber 
cometido a la hora de confeccionar la base de datos de las respuestas.  
 
Por otra parte, la codificación consiste en transformar los datos del cuestionario 
en símbolos ordinariamente numéricos (Latorre, Rincón y Arnal, 1995). Para ello,  se da 
un número a cada pregunta y a cada una de las alternativas, de modo que puedan ser 
identificadas y clasificadas en categorías con el objetivo de extraer conclusiones una vez 
fueron sometidas a análisis. Esta segunda fase suele completarse con la depuración de la 
base de datos (o matriz) de modo que se subsanen los posibles errores cometidos en la 
codificación. 
 
Una vez fueron codificados los datos, se informatizaron y se depuraron. Para el 
análisis de la información obtenida se ha precisado de técnicas analíticas diferenciadas, 
no excluyentes y sí complementarias. Por su parte, el carácter exploratorio de este trabajo 
conlleva el empleo de técnicas de carácter descriptivo (información cuantitativa) y de 




En este Capítulo se ha recogido el diseño de la investigación y la metodología 
en la que se enmarca para responder a las cuestiones planteadas. Los instrumentos 
seleccionados aportan datos relevantes acerca de la vida escolar y el tipo de relaciones 
sociales que experimentan los cuatro casos de estudio desde la práctica donde se producen 
las interacciones sociales. Cada caso es diferente, con sus singularidades y peculiaridades, 
ejemplos de diversidad plena. Y únicamente son cuatro niñas y niños. 
 
En el siguiente Capítulo se mantiene la línea de exposición desde la misma 
realidad palpable de la convivencia en las aulas, espacios donde la heterogeneidad se 












1. Influencia del nivel educativo en la aceptación o rechazo 
social entre iguales en los grupos escolares 
2. Influencia de las necesidades específicas de apoyo educativo en la 
aceptación o rechazo social entre iguales en los grupos escolares. 
3. Influencia del origen de las necesidades específicas de apoyo 
educativo en la aceptación o rechazo social entre iguales en los 
grupos escolares 
4. Relación del número de sesiones de asistencia al aula de apoyo por 
parte del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
en la aceptación o rechazo social entre iguales en sus respectivas 
clases ordinarias 
5. Tipología sociométrica de los casos objeto de estudio 
 
 
Los datos obtenidos se exponen a partir de los cuatro interrogantes planteados y 
se organizan en cinco apartados: los cuatro primeros están referidos a dar respuesta a cada 
uno de estos interrogantes y el último en relación a la equiparación de los resultados de 
cada caso investigado con los índices y tipología sociométrica esbozada en el Marco 
Teórico. 
 
Se han utilizado como instrumentos de recogida de información, tal y como se 
expuso en el capítulo anterior, el test sociométrico y sus correspondientes sociogramas, 
así como el análisis de documentos que se emplean para la categorización y 
fundamentación de cada caso: censos anuales de alumnado con necesidades específicas 
de apoyo educativo, informes de evaluación trimestrales y finales sobre la intervención 
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específica de los especialistas en Pedagogía Terapéutica y Audición y Lenguaje, actas de 
sesiones de seguimiento y valoración del alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo y el Plan de Atención a la Diversidad del centro. 
 
Mencionar que las niñas y niños aparecen denominados por el número que tienen 
en la lista de clase que tienen en cada año escolar ordenada alfabéticamente por apellidos. 
Por otra parte, debido a la dedicación de este investigador a múltiples tareas profesionales, 
en el año académico 2007-2008 no se aplicó ningún test sociométrico y,   en otros cursos 
escolares,  no se pudo realizar el cuestionario completo con expectativas de elección, 
reduciéndose únicamente a cuestiones de elección directa. 
 
 
1. INFLUENCIA DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA ACEPTACIÓN O 
RECHAZO SOCIAL ENTRE IGUALES EN LOS GRUPOS 
ESCOLARES 
 
El análisis de los resultados en los cuatro casos seleccionados se encuadra en 
cada uno de los años escolares donde fueron aplicados los test sociométricos. La 
organización se estructura en dos bloques. El primero versa sobre la situación que 
obtienen estas alumnas y alumnos estudiados en las relaciones sociales y afectivas con 
sus iguales en el grupo de referencia. Para ello se utiliza la siguiente estructura: 
 
 Presentación del año escolar, la alumna o alumno objeto de investigación, 
los iguales y la Tutora o Tutor del grupo clase. 
 Características organizativas y metodológicas del proceso de enseñanza y 
aprendizaje del aula de escolarización. 
 Descripción del Caso: rasgos peculiares para las relaciones sociales y 
afectivas y sus diferentes capacidades para el aprendizaje. 
 Respuesta educativa recibida. 
 Descripción social de las tablas sociométricas y sociogramas obtenidos de 
los cuestionarios aplicados respecto al grupo clase y su relación con el caso 
en particular. 
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 Descripción de las relaciones afectivas respecto al grupo clase y su relación 
con el caso en particular. 
 
En el segundo bloque se ofrece un análisis globalizado acerca de los cuatro casos 
expuestos en relación al interrogante planteado.  
 
 
1.1. BLOQUE PRIMERO: INFLUENCIA DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA 
ACEPTACIÓN O RECHAZO SOCIAL DE CADA CASO CON SUS IGUALES. 
 
1.1.1. Caso 1: ANA 
 
1.1.1.1. Año escolar 2003-2004: Infantil 4 años 
 
En este año escolar, Ana tiene 4 años de edad. Su grupo de iguales es el mismo 
con el que comenzó Infantil de 3 años. En este periodo la estimulación en todos los 
ámbitos psicoevolutivos y los primeros contenidos de lógica-matemática y lectura y 
escritura se convierten en eje fundamental de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
 
Ana no presenta diferencia significativa con respecto a sus compañeras y 
compañeros. Acude a un centro de estimulación temprana principalmente para trabajar 
aspectos logopédicos de lenguaje y habla, así como aspectos cognitivos y psicomotricidad 
fina y gruesa. 
 
Dentro de la organización y funcionamiento de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en esta Etapa de Infantil, Ana forma parte de uno de los cuatro grandes 
equipos de niñas y niños que compone el aula ordinaria, identificados con un color 
concreto en su mesa (azul). Debido al espacio limitado del aula (la clase está situada en 
un edificio exterior al colegio), el alumnado se sienta en mesas rectangulares amplias, 
uniendo los equipos dando lugar a dos grandes mesas que permiten la colaboración 
mutua, el intercambio de materiales y el aprendizaje cooperativo. La localización del 
equipo de Ana está situado al lado de la mesa de la maestra, lo que le permite recibir un 
refuerzo apropiado de todo el equipo docente que participa, eliminando rápidamente 
cualquier distracción o complicación en la comprensión de las tareas por parte de la niña 
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al tener acceso próximo a las explicaciones durante el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.  
 
Esta dinámica de enseñanza y aprendizaje está estructurada siguiendo una rutina 
de trabajo que favorece la implementación progresiva de la autonomía en todos los 
aspectos psicoevolutivos de cada niña y niño, incluida Ana. Hay que destacar que las 
actividades que forman esa rutina fomentan las relaciones sociales y afectivas entre 
iguales debido al contacto continuo que implica la participación en las mismas. Por 
ejemplo, se comienza el día con una asamblea en otro rincón del aula sobre una alfombra 
de corcho donde, durante veinte minutos y guiados por la maestra, pasan lista de clase, el 
calendario, cantan canciones sobre el centro de interés del momento y exteriorizan 
sentimientos, emociones, situaciones sociales y afectivas vividas en casa, en el barrio o 
en el propio colegio, escuchando su voz y las voces de los demás. Ana no es muy 
participativa a la hora de intercambiar sus experiencias vitales a esta edad, principalmente 
por su carácter introvertido y tímido, negándose muchas veces a intervenir en los debates 
o a responder preguntas concretas especialmente dirigidas a ella, llegando en ocasiones a 
volverse arisca y antipática en su expresión corporal principalmente. La oralidad es 
peculiar pues hablaba poco en su cotidianidad, con voz ronca y, en ocasiones, ininteligible 
por su diversidad funcional a nivel articulatorio. Pero su presencia es igual de importante 
y perceptible que la del resto de sus compañeras y compañeros, recibiendo estimulación 
constante por parte de la maestra y de los especialistas de atención a la diversidad que, 
según su horario de intervención (PT, AL y monitora de Educación Especial con 5 
sesiones respectivamente dentro del aula ordinaria), estuviera en ese momento en el aula. 
Estas asambleas resultaron ser las más beneficiosas para el fomento de las interacciones 
a nivel grupal.  
 
Otras actividades que permiten estas relaciones directas son los desayunos 
dentro de clase, efectuados previamente a la salida al recreo, y los momentos de juego 
libre o juego simbólico desarrollados al término del mismo desayuno o en la última media 
hora de la jornada escolar antes de la vuelta a casa. En estos espacios lúdicos Ana prefiere 
jugar sola, aunque esporádicamente es invitada por otras niñas a juegos compartidos. 




Las actividades posteriores durante el día están relacionadas con el aprendizaje 
de contenidos curriculares organizados por núcleos temáticos y aplicados en clase a través 
de fichas de trabajo procedentes de materiales editados. También hay momentos para las 
actividades en gran grupo a través de sesiones de psicomotricidad, excursiones o tareas 
concretas que precisan de la colaboración mutua en diferentes ámbitos, como en Inglés o 
Religión. 
 
Las interacciones entre iguales, tanto sociales como afectivas, están presentes 
dentro de esta organización rutinaria a lo largo del día. Un espacio significativo en el 
horario es el tiempo de recreo, el cual es bastante amplio con respecto a otros centros 
cercanos. Ana juega con otras niñas y niños de su clase, pero siempre motivada por los 
demás y nunca por iniciativa propia. En ocasiones prefiere jugar sola, separada del grupo 
o estar con una niña en concreto de su mismo equipo. Por otra parte, cada equipo cuenta 
con un representante ante la clase que rota dentro del mismo grupo cada semana. Este 
representante es la compañera o compañero que organiza los materiales de las niñas y 
niños a los que representa, cuida del cumplimiento de las normas establecidas para el aula 
y recoge los trabajos terminados de sus compañeras y compañeros para ponerlos en su 
cajonera correspondiente. Esta acción favorece el contacto continuado entre los iguales, 
así como las primeras estrategias de comunicación, opinión y acuerdo entre las niñas y 
niños de esta edad. Ana realiza su función de representante de la misma manera que las 
demás niñas y niños, escuchando la opinión o corrección de sus compañeras y 
compañeros.  
 
La aplicación del test sociométrico se puso en práctica a través de un cuestionario 
sobre afectividad con dos cuestiones de elección directa (una positiva y otra negativa) 
utilizando una hoja de respuestas compuesta por fotos tamaño carnet de las niñas y niños 
del aula donde seleccionaban las respuestas a las dos interrogantes  formulados. Se 
cumplimentaron diecinueve cuestionarios, de los cuales se obtuvo la siguiente tabla 




Tabla 27: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Ana Infantil 4 años  
(Año escolar 2003-2004) 
 
Acerca de la primera cuestión de elección positiva “¿Con quién te sentarías en 
clase?” la tabla sociométrica resultante muestra como Ana recibe 2 aceptaciones 
positivas procedentes de una niña (número 4) y de un niño (número 1), siendo Ana una 
de las niñas y niños que más elecciones directas recibe. Por su parte, Anaelige al niño 
número 15. La niña número 7 es la más elegida. El sociograma posterior plasma dos redes 
sociales numerosas, mixtas y en forma de cadena. En estos núcleos, Ana (triángulo 3) 
está situada dentro de la red social como enlace y no en la periferia de la misma, como se 
puede observar en la Figura 11. 
  
 
TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1   +          -       2 
2   -                + 2 
3             -  +     2 
4  - +                 2 
5       + -            2 
6   -            +     2 
7                    0 
8         +     -      2 
9      +     -         2 
10  -            +      2 
11  + -                 2 
12      +          -    2 
13                    0 
14        +         -   2 
15       -  +           2 
16   -    +             2 
17 +           -        2 
18   - +                2 
19   -    +             2 
Totales + 1 1 2 1 0 2 3 1 2 0 0 0 0 1 2 0 0 0 1 17 
Totales - 0 2 6 0 0 0 1 1 0 0 1 1 2 1 0 1 1 0 0 17 
TOTALES 1 3 8 1 0 2 4 2 2 0 1 1 2 2 2 1 1 0 1 34 
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Figura 11: Sociograma elección Ana Infantil 4 años (Año escolar 2003-2004) 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, Ana recibe 6 rechazos directos (niñas número 2, 11, 18 y 19, y niños número 6 
y 16), siendo la niña que más elecciones negativas recibe de la totalidad de alumnado. 
Por su parte, Ana rechaza al niño número 13. El sociograma posterior muestra dos redes 
sociales variadas en género. La mayor red es una cadena terminada en estrella con Ana 
como núcleo como se observa en la Figura 12. 
Figura 12: Sociograma rechazo Ana Infantil 4 años (Año escolar 2003-2004)  
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A nivel afectivo se observa que Ana elige a un niño (círculo 15) sin importar las 
diferencias por género y es elegida por una niña (triángulo 4) y un niño (círculo 1) que 
están sentados en su misma mesa grande, donde comparten bastante tiempo de 
convivencia común tanto en actividades académicas como en momentos de juego. Por su 
parte, la niña número 4 vive cerca de Ana, la conoce y la apoya en todo momento. No 
existe ninguna reciprocidad pues en esta etapa de edad se consideran la mayoría 
principalmente compañeras y compañeros de clase y las relaciones afectivas pueden ser 
por momentos concretos o en actividades determinadas. Por otra parte, Ana rechaza al 
niño al niño número 13 (círculo 13) que está situado también su mesa grande. Este niño 
suele ser más disruptivo y distraído en clase, recibiendo llamadas de atención constantes 
por parte de la maestra, lo que ha podido influir en Ana. Además, Ana es rechazada 
significativamente por 6 niñas y niños de la clase y pueden estar influenciados por la falta 
de similitud en cuanto a intereses y juegos, las diferencias físicas y la falta de diálogo 
para resolver situaciones conflictivas (Ana tiene una forma peculiar de hablar y con 
actitudes ariscas ante las dificultades diarias). 
 
 
1.1.1.2. Año escolar 2004-2005: Infantil 5 años 
 
Durante este año escolar Ana cumplió cinco años de edad. El grupo de iguales 
continúa siendo el mismo (19 niñas y niños). El aula ordinaria se sitúa dentro del edificio 
principal, por lo que Ana comparte espacios con la totalidad del alumnado del colegio. 
La organización y funcionamiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje en esta 
Etapa de Infantil se mantiene de la misma manera que el anterior curso. Ana forma parte 
de uno de los equipos de cinco niñas y niños identificados con el color azul. En este curso, 
el grupo estaba distribuido en mesas en forma de trapecio que, al unirlas, permitían el 
trabajo en grupo y la colaboración mutua. Por otra parte, la distribución de los equipos 
era circular, dejando un amplio espacio central diáfano que facilitaba la participación de 
todas las niñas y niños en gran grupo en las actividades. La localización del equipo de 
Ana continua estando situado al lado de la mesa de la maestra y muy cerca de la pizarra. 
 
La dinámica de enseñanza y aprendizaje mantiene la misma estructura a partir 
de rutinas de trabajo que favorecían las interacciones sociales y afectivas de los iguales: 
asamblea, calendario, lista de clase, desayuno en común y juegos simbólicos. Se observa 
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que Ana es más participativa en la convivencia en pequeño equipo. Conoce las reglas de 
trabajo y las acciones a realizar cuando es representante de su grupo, realizando sus 
funciones adecuadamente, lo que le permite interaccionar más con sus iguales. En el 
tiempo de recreo Ana no ofrece cambios con respecto al curso anterior, jugando con otras 
niñas y niños pero sin tomar la iniciativa propia y, en la mayoría de las ocasiones, 
prefiriendo jugar sola. Ana recibe el apoyo dentro del aula de los especialistas de 
Pedagogía Terapéutica, Audición y Lenguaje y la monitora de educación especialenun 
total de 14 sesiones. 
 
La aplicación del test sociométrico se puso en práctica a través de un cuestionario 
sobre afectividad con dos cuestiones de elección directa (una positiva y otra negativa) 
utilizando la misma hoja de respuestas con fotos que en el año anterior. Se 
cumplimentaron un total de 19 cuestionarios. 
 
Acerca del primer cuestionario sobre afectividad de elecciones directas (“¿Con 
quién te sentarías en clase?”), la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 43) muestra que Ana 
escoge a la niña número 4, niña que escogió a Ana el año anterior, pero no recibe 
reciprocidad por su parte. En este curso están en equipos separados. En general, se 
observa que Ana no recibe ninguna elección positiva por parte de sus compañeras y 
compañeros de equipo con los que convive diariamente. No es aceptada por ninguna niña 
o niño del grupo para compartir pupitre, siendo la niña  número 4 y el niño número 6 los 
que más aceptaciones reciben (4 elecciones positivas respectivamente). El sociograma 
resultante de la cuestión para la elección positiva (Anexo II, Figura 23) plasma dos redes 
sociales de diferente tamaño, uno en forma de cadena y el otro de estrella, y con diversidad 
de género. Ana (triángulo 3) figura en el núcleo más reducido donde se encuentra la niña 
más elegida de la clase (triángulo 4) con  4 elecciones positivas directas una de ellas 
procedente de Ana.  
 
En la cuestión de elección negativa (“¿Con quién no te sentarías en clase?”), 
Ana rechaza al niño número 5, uno de los que más elecciones recibe del grupo de iguales 
y participante de su equipo, un niño que destaca por sus rendimientos bajos y sus 
conductas disruptivas en clase. Y ella recibe 2 elecciones negativas directas de los niños 
número 8 y 16. Este último niño mantiene su rechazo con respecto al año pasado. Ana es 
la alumna que menos elecciones negativas recibe de un total de cinco estudiantes 
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rechazados, siendo la niña número 12 la que más elecciones negativas directas recibe. En 
el sociograma resultante de la cuestión negativa (Anexo II, Figura 24) se observa como 
se establecen nuevamente dos redes sociales de diferente tamaño y forma, una en cadena 
y otra en estrella, y con diversidad de género. Ana (triángulo 3) figura en la red social 
mayoritaria y recibe dos elecciones de rechazo de dos niños que no forman parte de su 
equipo de trabajo de aula (círculo 8 y 16). Ana, por su parte, rechaza al niño número 5 
(círculo 5).  
 
A nivel de relaciones afectivas, y aun estando en equipos diferentes, Ana 
encuentra en la niña número 4 un apoyo, cariño y cuidado importante tanto en las 
actividades de gran grupo como en el tiempo de ocio o recreo al mantener contacto 
continuado con esta niña fuera de la jornada escolar por la cercanía de sus hogares. Por 
otra parte, no hay una reciprocidad expresa con otra niña o niño debido principalmente al 
carácter retraído de Ana en muchas situaciones de trabajo y a su preferencia a estar sola 




1.1.1.3. Año escolar 2005-2006: Primero de Educación Primaria 
 
En este año escolar, Ana promociona a Primero de Educación Primaria con una 
nueva maestra. Tiene 6 años de edad. El grupo no se modifica, teniendo la misma 
totalidad de alumnado que el curso anterior (19 niñas y niños). El cambio de etapa supone 
pedagógicamente una transformación de la planificación, organización y funcionamiento 
del grupo clase donde está escolarizada. Se eliminan todas las rutinas desarrolladas en la 
anterior etapa. Comienza el aprendizaje específico de la lectura y la escritura, así como el 
inicio de aprendizajes lógicos-matemáticos que implica unas bases cognitivas de 
razonamiento y abstracción. La maestra, con años de experiencia y con una visión de la 
educación unidireccional (del docente al alumnado), distribuye a las niñas y niños en 
mesas individuales linealmente en dirección hacia la pizarra y la mesa de la profesora. 
Ana se sitúa en las mesas más próximas a esta zona para recibir ayuda de la maestra en 
los momentos que la necesitara. La dinámica de enseñanza y aprendizaje queda limitada 
a las áreas de contenidos tanto de las materias como de los contenidos a enseñar, 
reduciendo el tiempo y espacio para el trabajo en equipos. Por otra parte, el equipo 
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docente es más amplio por la incorporación de profesorado especialista en materias 
concretas como Educación Física, Religión, Inglés y Música.  
 
Ana comienza el curso en las mismas condiciones que el resto de sus compañeras 
y compañeros, aunque con las expectativas por parte del profesorado de la posibilidad de 
un rendimiento bajo a medida que avanzara el año escolar, con la consecuente preparación 
de medidas específicas para la niña. Esto, finalmente, no se cumplió pues Ana progreso 
adecuadamente en el curso. Recibe 13 sesiones de apoyo de los especialistas de Pedagogía 
Terapéutica, Audición y Lenguaje y monitora de educación especial dentro del aula 
ordinaria, a su lado. Acude una sesión al Aula de Apoyo (PT) para trabajar 
psicomotricidad con otras niñas y niños. 
 
Durante este año escolar el test sociométrico se aplicó a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
Acerca del primer cuestionario sobre afectividad de elecciones directas (“¿Con 
quién te sentarías  en clase?”), la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 44) muestra que 
Ana no recibe ninguna aceptación. Ana, por su parte, elije a la niña número 2. El 
sociograma resultante del vaciado de estos datos ofrece una división de los iguales a nivel 
social en tres redes sociales diferentes ante la cuestión de elección positiva, tanto en forma 
de cadena como de estrella, manteniéndose la heterogeneidad en género de anteriores 
cursos (Anexo II, Figura 25). Ana (triángulo 3) aparece reflejada en una pequeña red 
social de cinco niñas y niños, aunque se muestra que prefiere principalmente las 
interacciones con niñas, cambiando su preferencia con respecto al año anterior a otra niña.  
 
En la cuestión de elección negativa (“¿Con quién no te sentarías en clase?”), 
Ana rechaza al niño número 5, el mismo niño que elegía negativamente en el curso 
anterior. Y ella es rechazada por un niño número 15, siendo la alumna que menos 
elecciones negativas recibe de un total de cinco estudiantes rechazados de las 19 niñas y 
niños que forma el aula. El sociograma resultante (Anexo II, Figura 26) muestra una sola 
red social formada por tres estrellas encadenadas a partir del rechazo significativo a tres 
niñas y niños del grupo clase (círculo 5, triángulo 12 y círculo 6).  
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El segundo cuestionario de expectativas afectivas, la tabla sociométrica 
resultante plasma los mismos datos obtenidos en el primer cuestionario (Anexo I, Tabla 
45). Ana no recibe ninguna expectativa de elección positiva ante la cuestión “¿Quién 
esperas que te elija para sentarse contigo en clase?” y 1 rechazo por parte de un niño 
(círculo 10) ante la cuestión “¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en 
clase?”. En los sociogramas posteriores (Anexo II, Figura 27), ante la idea que por quién 
podría ser elegido, la clase aparece subdividida en cinco pequeñas redes sociales afines 
en género. Ana (triángulo 3) aparece en un grupo de 4 alumnas y espera ser elegida para 
compartir un pupitre de clase con la misma niña a la que escogió en las cuestiones 
directas, pero sin existencia de reciprocidad. En el sociograma sobre expectativas 
negativas (Anexo II, Figura 28), el grupo clase vuelve a ser compacto en una sola red 
social y en el rechazo elevado a un compañero (círculo 5) con un total de 6 elecciones. 
Ana espera no ser elegida para compartir el pupitre por una niña con la cual no simpatiza 
(triángulo 17) y es rechazada por un niño que espera no compartir mesa con ella (círculo 
10). Este rechazo no es significativo con respecto a la totalidad de expectativas negativas 
en el grupo.  
 
En cuanto a relaciones afectivas se observa que Ana mantiene su preferencia 
sobre las niñas para crear amistades. Su elección coincide con la intencionalidad de años 
anteriores pues la alumna seleccionada (número 2) cuida, apoya y juega con Ana tanto en 
el tiempo de clase como en el recreo, pero no existe una reciprocidad hacia Ana. Por lo 
tanto, se mantiene la idea de las barreras que encuentra Ana para entablar una amistad 
estrecha y empática con otras niños y niños del aula. Los vínculos afectivos de Ana con 
sus iguales obtenidas de las cuestiones acerca de expectativas se mantienen con respecto 
a las preguntas de elección directa. Ninguna niña o niño espera ser elegida o elegido por 
ella para convivir en una misma mesa del aula diariamente. No hay reciprocidad ni 
empatía con otra compañera o compañero. Solo hay un niño que espera no ser elegido 





1.1.1.4. Año escolar 2006-2007: Segundo de Educación Primaria 
 
En Segundo de Educación Primaria, Ana promociona de curso sin 
complicaciones significativas. El grupo de iguales sigue configurado por las mismas 
alumnas y alumnos (19 niñas y niños), así como por la misma maestra Tutora que 
mantiene la organización y funcionamiento tanto de la distribución de las niñas y niños 
en pupitres individuales y en fila como las mismas características pedagógicas en la 
programación general y del proceso de enseñanza y aprendizaje del aula.  
 
En este año escolar, Ana tiene 7 años de edad. Se encuentra más cómoda en las 
actividades de aula, comenzando a ser más participativa en las tareas en gran grupo, 
teniendo iniciativa, por ejemplo, para contestar ante preguntas delante de sus compañeras 
y compañeros. Su carácter peculiar, inhibido y tímido continua, aunque interacciona más 
con sus iguales tanto dentro del aula como en los tiempos de recreo. Se observa además 
que sus compañeras y compañeros comienzan a detectar ciertos rasgos en Ana que la 
diferencian de ellas y ellos. Esto se comprueba en la comprensión y apoyo más 
generalizado de todo el grupo ante las posibilidades de acción de Ana en cualquier rutina, 
juego o ejercicio en la vida en clase. No existe ninguna señal alarmante por actitudes 
excluyentes o etiquetas peyorativas hacia la niña por parte de sus iguales, aunque sí es 
perceptible por parte de los docentes y otros adultos. Recibe 11 sesiones de apoyo de los 
especialistas de Pedagogía Terapéutica, Audición y Lenguaje y monitora de educación 
especial dentro del aula ordinaria, a su lado. Acude una sesión al Aula de Apoyo (PT) 
para trabajar psicomotricidad con otras niñas y niños. 
 
Durante este año escolar el test sociométrico también se aplicó a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
En el primer cuestionario sobre afectividad de elecciones directas (Anexo I, 
Tabla 46), Ana recibe dos aceptaciones positivas para compartir pupitre ante la pregunta 
“¿Con quién te sentarías en clase?”. Estas elecciones positivas proceden de dos niñas 
(números 11 y 12), alumnas que están sentadas cerca de Ana. Destacar que una de estas 
niñas es catalogada también como alumna con necesidades específicas de apoyo 
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educativo y forma parte del alumnado seleccionado como caso de estudio (número 12, 
Cristina). Por otra parte, Ana elige a la misma niña del curso anterior (número 2) aunque 
sigue sin existir reciprocidad por parte de esta alumna. El mapa sociométrico resultante 
del vaciado de estos datos (Anexo II, Figura 29) ofrece una división de los iguales a nivel 
social en tres grupos diferentes ante esta cuestión de elección positiva, tres núcleos 
organizados por similitud de género. Ana (triángulo 3) aparece  reflejada en una gran red 
social de 8 alumnas. Se observa como recibe la elección directa positiva de las dos niñas 
(triángulos 11 y 12).  
 
En la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en clase?”, Ana 
no recibe ningún rechazo, dato muy importante con respecto a cursos anteriores. Ella, por 
su parte, rechaza a la niña 17. En el mapa sociométrico resultante (Anexo II, Figura 30) 
vuelve a aparecer una única red social en forma de estrella construida a partir del rechazo 
significativo a dos niños del grupo clase (círculos 5 y 16). Ana (triángulo 3) está situada 
en la periferia de esta estrella al rechazar a la niña 17 (triángulo 17). Por otra parte, Ana 
no recibe ningún rechazo directo, dato revelador respaldado por el cambio de actitud tanto 
de la niña como del resto de iguales hacia ella. 
 
En el segundo cuestionario de expectativas afectivas, la tabla sociométrica 
resultante (Anexo I, Tabla 47) muestra que Ana recibe una expectativa directa positiva 
ante la pregunta “¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase?”. Esta 
expectativa  procede de una de las niñas que también la había elegido directamente para 
compartir el pupitre (número 12). Por su parte, Ana espera ser escogida para este fin por 
un niño (número 5), uno de los alumnos que más elecciones negativas recibe por parte de 
la globalidad del grupo y que Ana rechazó en Infantil de 5 años. El mapa sociométrico 
posterior (Anexo II, Figura 31) proyecta cuatro redes sociales en cadena, uno 
prominentemente amplio, del que Ana (triángulo 3) forma parte, y tres pequeños 
conjuntos de amistades duales recíprocas. Sobre las expectativas de rechazo,  ante la 
pregunta “¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase?”, Ana no recibe 
ninguna elección y espera no ser elegida para compartir el pupitre por un niño (círculo 9). 
El mapa sociométrico al respecto (Anexo II, Figura 32) muestra una única red social en 
cadena donde dos niñas (triángulos 4 y 19) son las que reciben un número más alto de 
este tipo de elección, situándose Ana en uno de los extremos de la misma. 
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Las relaciones afectivas se ven mejoradas en este curso escolar. En primer lugar, 
Ana mantiene su preferencia para la convivencia y creación de amistad con las personas 
de su mismo género. Persiste su interés por una niña en concreto desde el año pasado, 
alumna que la apoya y cuida en todo momento de la jornada escolar, aunque no se 
establece vínculo afectivo mutuo. Hay dos niñas más del grupo que quieren convivir con 
ella dentro de la vida de aula, compartiendo pupitre. Este resultado confirma lo expuesto 
respecto a la visión que los iguales tienen de las características singulares de Ana y del 
propio cambio actitudinal de la alumna y su predisposición más cercana a desarrollar 
vínculos afectivos. Por otra parte, Ana no rechaza al número 5, el mismo niño que elegía 
negativamente en cursos anteriores, sino a la niña 17, alumna con la cual no mantiene 
simpatía desde el año anterior. El segundo cuestionario expresa como Ana amplía el 
abanico a posibles amigas y amigos, incorporando iguales del sexo contrario, situación 
que anteriormente no se producía, empatizando con un niño que no tiene popularidad 
dentro del grupo de iguales. 
 
 
1.1.1.5. Año escolar 2008-2009: Cuarto de Educación Primaria 
 
En el año escolar 2008-2009, Ana promociona a Cuarto de Primaria. Tiene 10 
años. En este curso Ana sigue con una maestra que tomó el grupo desde Tercero de 
Primaria. Esta profesora sigue la misma línea organizativa y funcional que la anterior 
Tutora, organizando al grupo en mesas individuales y unidireccionales en dirección hacia 
la pizarra de clase. De igual manera, Ana se sitúa en las primeras filas cerca de la mesa 
de la profesora. El equipo docente varía en algunos especialistas. El grupo de iguales 
sigue siendo el mismo, con un total de 19 niñas y niños. El espacio para el trabajo en 
pequeños equipos sigue siendo reducido y la participación se limita a la respuesta a 
preguntas y pequeños debates en gran grupo siguiendo contenidos curriculares.  
 
Ana ha evolucionado en diferentes aspectos. Aunque sus posibilidades en 
relación a aspectos de razonamiento, abstracción y lógica-matemática son inferiores al 
resto de iguales, participa más en clase. Destaca su carácter más abierto a nivel afectivo 
y social, manteniendo más interacciones con las demás niñas y niños, compartiendo 
gustos e intereses, así como actividades lúdicas de ocio en los tiempos de recreo. La 
relación recíproca de sus compañeras y compañeros hacia Ana está totalmente 
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normalizada, sin presencia de signos intencionados de marginación o exclusión en 
relación a sus diferencias. No se presencia ninguna utilización alguna de etiquetas ni 
catalogaciones compartidas acerca de Ana, siendo una niña más en clase. Recibe 11 
sesiones de apoyo de los especialistas de Pedagogía Terapéutica, Audición y Lenguaje y 
monitora de educación especial dentro del aula ordinaria, a su lado.  
 
El test sociométrico se desarrolló a partir de dos cuestionarios: un cuestionario 
sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa positiva y negativa y un 
segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección también  positivo y 
negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
En relación a la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, 
la tabla sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 48) muestra que Ana no recibe ninguna 
aceptación. Por su parte, Ana elige a la niña número 2. La niña número 18 es la más 
elegida del grupo de iguales. En el sociograma posterior (Anexo II, Figura 33) se forman 
cuatro redes sociales, dos de ellas más numerosas. Por otra parte, tres de estos cuatro 
núcleos presentan similitud de preferencias por personas del mismo género y en forma de 
cadena. El cuarto núcleo es mixto en género y en forma de estrella. Ana (triángulo 3) 
aparece en este último núcleo aceptando a la niña número 2 (triángulo 2) y sin recibir 
ninguna elección. 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 48) expone que Ana es rechazada por una 
niña y un niño (números 12 y 16). Por su parte, Ana rechaza a la niña número 11, 
volviendo a ser el niño más rechazado el número 5 y el niño con el número 16 (5 y 6 
rechazos respectivamente). El sociograma resultante (Anexo II, Figura 34) muestra una 
única red social mixta en forma de cadena como eje central del que despuntan dos estrellas 
y una triada en la que forma parte Ana (triángulo 3). Se plasma el rechazo de la niña y el 
niño (triángulo 12 y círculo 16) hacia Ana y su elección negativa de la niña número 11 
(triángulo 11). 
 
Sobre la cuestión de expectativa de elección positiva“¿Quién esperas que te elija 
para sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica obtenida (Anexo I, Tabla 49) 
expresa que ningún estudiante del grupo espera ser elegido por Ana. Por su parte, Ana 
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espera ser elegida por la niña número 12. El mapa sociométrico resultante (Anexo II, 
Figura 35) muestra la formación de tres redes sociales, dos pequeños en forma de cadena 
y con alumnado del mismo género, y uno más numeroso formado por niñas y niños donde 
se encuentra Ana (triángulo 3). Se observa, como dato principal, como Ana figura en el 
extremo de esta cadena. 
 
Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica conseguida (Anexo I, Tabla 49) 
muestra que el niño número 5 espera no ser elegido por Ana. Por otra parte, Ana espera 
no ser elegida por el niño número 16. El sociograma posterior (Anexo II, Figura 36) ofrece 
esta situación a partir de una única red social formada en dos cadenas perpendiculares y 
una triada. En ella, el niño número 5 (círculo 5) espera no ser elegido por Ana (triángulo 
3) la cual, a su vez, espera no ser elegida por el niño número 16 (círculo 16). 
 
Los intereses para crear vínculos afectivos de Ana parten de su preferencia por 
la misma niña que la apoya, aunque no reciba reciprocidad al igual que en años anteriores. 
Por otra parte, se observa que Ana rechaza a una alumna (número 11) que en el curso 
2006-2007 quería ser su amiga. La convivencia, las experiencias conjuntas en diferentes 
ámbitos de la escuela y las expectativas sociales pueden haber influido en la opción de 
amistad de Ana con esta niña, la cual no emite ninguna elección ni positiva ni negativa 
recíproca. Por otra parte, Ana recibe el rechazo de la niña con el número 12, alumna que 
al igual que la número 11 mostró su interés por compartir pupitre con Ana en el mismo 
año escolar. Ana no muestra ningún interés por esta alumna en concreto, ni en cuestiones 
de aceptación ni de rechazo. Esto, sumado a las diferentes vivencias compartidas dentro 
del grupo clase, puede haber influido en la decisión radical de la niña número 12 hacia 
Ana. También resulta llamativa la situación de Ana en el extremo, lo que puede significar 
que no es una persona que figure en los posibles vínculos afectivos que puedan establecer 
sus iguales dentro de clase. Los vínculos afectivos de Ana quedan, en este caso, 
influenciados por las expectativas y percepciones sociales del grupo en general pues la 
niña espera no ser elegida por el niño número 16 el cual es el estudiante más rechazado 





1.1.1.6. Año escolar 2009-2010: Quinto de Educación Primaria 
 
Durante el año escolar 2009-2010, Ana promociona a Quinto de Educación 
Primaria. Tiene 11 años. El grupo clase mantiene la totalidad de alumnado (19 
estudiantes), aunque una de las niñas repite Cuarto curso y se escolariza en su lugar otra 
niña. Hay un cambio en la tutoría, teniendo a un profesor como Tutor del grupo. Utiliza 
la misma forma de distribución de los pupitres que el grupo vivió en años anteriores, 
colocándolos en mesas individuales y en fila en dirección a la pizarra. La organización y 
funcionamiento del proceso de enseñanza y aprendizaje es de estilo tradicional 
unidireccional (del profesorado al alumnado), aunque incorpora más tiempo para el 
trabajo en pequeños equipos, la investigación en grupo, el debate y la exploración, lo que 
implica más interacciones sociales entre iguales. Las niñas y niños comienzan a definir 
sus intereses y motivaciones, sus gustos y preferencias, marcados también por las 
experiencias de vida que desarrollan fuera del colegio, lo que influye en la formación de 
vínculos afectivos más definidos. 
 
Las capacidades de Ana sobre el razonamiento, la lógica-matemática y la 
abstracción siguen necesitando de apoyo y refuerzo en la mayoría de las áreas. La alumna 
no precisa de una respuesta educativa significativa, lo que le permite desenvolverse en el 
año académico en las mismas condiciones que el resto de sus compañeras y compañeros. 
Sus rasgos peculiares siguen siendo llamativos ante los docentes principalmente pues los 
iguales la tratan como una más del grupo de forma normalizada. Se mantiene su actitud 
abierta y participativa en clase, esforzándose en las tareas y tomando la iniciativa para 
responder a preguntas realizadas en las diferentes materias en el gran grupo. En el recreo 
sigue relacionándose con algunas niñas en grupos reducidos, aunque en ocasiones ha 
preferido estar sola. Recibe 6 sesiones de apoyo de los especialistas de Pedagogía 
Terapéutica y monitora de educación especial dentro del aula ordinaria (recibe el alta en 
Audición y Lenguaje) a su lado. Acude sola una sesión al Aula de Apoyo (PT) para 
trabajar contenidos concretos de Matemáticas. 
 
El test sociométrico se desarrolló a partir un cuestionario sobre afectividad con 
dos interrogantes de elección directa positiva y negativa, cumplimentándose un total de 
19 cuestionarios.  
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Acerca de la primera cuestión de elección positiva “¿Con quién te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 50) muestra como Ana elige a 
la niña número 2 y no recibe ninguna aceptación. La niña número 17 es la más elegida, 
siendo la misma niña elegida el curso anterior, aunque en el actual ha cambiado de orden 
en la lista. El sociograma posterior  (Anexo II, Figura 37) plasma dos redes sociales 
numerosas mixtas y en forma de cadena. En estos núcleos, Ana (triángulo 3) figura en la 
periferia de la cadena más amplia. 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 50) muestra que Ana rechaza al niño 
número 5, el mismo con el que Ana mantiene una relación de negación tanto directa como 
de expectativa a lo largo de los diferentes cursos escolares. Por su parte, Ana no recibe 
ningún rechazo. El sociograma posterior (Anexo II, Figura 38) muestra una sola red social 
compacta centrada en el rechazo masivo al niño número 5 (círculo 5) con un total de 14 
elecciones negativas.  
 
Con estos resultados se observa que los vínculos afectivos se mantienen con 
respecto a cursos anteriores. Ana aprecia fuertemente la amistad con la niña número 2 por 
su apoyo, cariño y tiempos compartidos tanto dentro del aula como fuera del colegio. Pero 
esta elección no es recíproca. No cambia su elección. Por otra parte, no recibe ninguna 
elección ni positiva ni negativa, por lo que la formación de vínculos afectivos estrechos 
es inexistente hacia Ana, así como su presencia dentro de las redes sociales entre iguales. 
 
 
1.1.1.7. ¿Qué le ocurre a Ana? 
 
En este recorrido a través de la vida escolar de Ana se han observado sus 
relaciones sociales y afectivas con el grupo de iguales con los que ha convivido, 




Tabla 28: Total de elecciones y expectativas a Ana 
NIVEL EDUCATIVO 
TOTAL DE ELECCIONES Y 
EXPECTATIVAS RECIBIDAS 
CASO 1: Ana 
+ - ++ = 
Segundo Ciclo de 
Educación Infantil 
Infantil 4años 2 6   
Infantil 5 años 0 2   
Educación Primaria 
Primero 0 1 0 1 
Segundo 2 0 1 0 
Tercero     
Cuarto 0 2 0 1 
Quinto 0 0   
Sexto     
Sexto (repetición)     
TOTALES 4 11 1 2 
 
Este sumatorio se realiza en relación a los diferentes niveles educativos donde 
estaba escolarizada la niña cuando se aplicaron los test sociométricos. Se observa que 
Ana es aceptada por un número reducido de sus compañeras y compañeros en el Segundo 
Ciclo de Educación Infantil. Por otra parte, son los cursos en esta etapa donde más 
rechazos directos recibe cuando la metodología en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
está organizada por equipos de trabajo, rutinas y con espacio de tiempo para la interacción 
social entre iguales. La razón de esta situación puede estar en la falta de coincidencia en 
intereses y motivaciones de los iguales con Ana, así como el carácter inhibido y, en 
ocasiones, arisco de la niña en situaciones lúdicas que no provocan diversión ni simpatía 
en las demás niñas y niños. Las diferencias físicas (sus rasgos faciales peculiares, su 
forma de caminar y su voz) y cognitivas, acompañadas de la presencia de una maestra o 
maestro a su lado dentro del aula para reforzar las tareas escolares de la alumna, limitan 
la elección por semejanzas. Estos factores pueden ser determinantes para la formación de 
una percepción social a nivel de grupo, así como la influencia de variables externas 
procedentes de la imagen de las familias hacia Ana destacando la diferencia como barrera 
(“es que está malita”). 
 
En la misma línea expuesta, en los cuatro cursos estudiados de Educación 
Primaria Ana no recibe ninguna elección ni expectativa de aceptación en Primero y 
Cuarto curso; en Quinto curso tampoco es considerada por sus iguales al no ser elegida 
ni de forma positiva ni negativa; y solo en Segundo de Primaria es cuando la niña recibe 
2 aceptaciones directas y 1 expectativa de elección positiva. Esta etapa se caracteriza por 
una distribución del alumnado de forma individual y con limitaciones para la convivencia 
que se transforma en obstáculos para el fomento de la creación de amistades. El desarrollo 
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cognitivo y comunicativo de Ana puede suponer a su vez obstáculos en la formación de 
lazos de amistad más estables, cercanos e íntimos, pero no siempre. Además, no encuentra 
en esta etapa una reciprocidad firme con ninguna niña o niño. 
 
 
1.1.2. Caso 2: CRISTINA 
 
Cristina ha sido compañera del mismo grupo clase que Ana, por lo que ha 
convivido con los mismos iguales y en las mismas condiciones descritas en el Caso 1 
hasta Cuarto de Primaria (año escolar 2008-2009), curso que repitió el año educativo 
siguiente cambiando de compañeras y compañeros. Por esta razón, en este bloque se 
describirán concretamente los aspectos personales de Cristina y los resultados de los test 
sociométricos. Como ejemplos, se incluyen la tabla sociométrica y los sociogramas 
correspondientes a los resultados en Infantil de 5 años. 
 
 
1.1.2.1. Año escolar 2003-2004: Infantil 4 años 
 
Durante este año escolar, Cristina tiene 4 años. Promociona de Infantil de 3 años 
con las mismas compañeras y compañeros, así como con la misma maestra. Cristina se 
encuentra en un equipo de cinco niñas y niños diferente al de Ana (equipo rojo), con los 
que comparte muchas experiencias. Cristina se caracteriza principalmente por una actitud 
tímida en todo momento. Sus intervenciones orales son muy escasas y no se detecta 
preferencias hacia algún igual en concreto de forma clara. Hay que resaltar el aislamiento 
social y cultural que cotidianamente vive la niña al vivir a las afueras de la localidad y no 
tener contacto con otras niñas y niños en tiempos de ocio fuera del colegio. Sus 
capacidades son similares a las del resto de sus iguales pero precisa de la supervisión de 
la tutora y de los docentes de apoyo para terminar las tareas académicas y motivarla para 
participar en la dinámica de clase. Interacciona con las demás niñas y niños pero no por 
iniciativa propia. En los tiempos de recreo juega con sus iguales, pero se deja llevar en 
las decisiones y juegos a realizar. 
 
Además, Cristina recibe dentro del grupo clase refuerzo en habilidades y 
destrezas concretas para el aprendizaje por parte del profesorado de refuerzo, sentándose 
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al lado de la niña para desarrollar esta intervención, situación llamativa para el resto de 
los iguales. 
 
De la misma manera que se describió en el Caso 1, la aplicación del test 
sociométrico se puso en práctica a través de un cuestionario sobre afectividad con dos 
cuestiones de elección directa (una positiva y otra negativa) utilizando una hoja de 
respuestas compuesta por fotos tamaño carnet de las niñas y niños del aula donde 
seleccionaban las respuestas a las dos interrogantes  formulados. Se cumplimentaron 
diecinueve cuestionarios. 
 
Sobre la primera cuestión de elección positiva “¿Con quién te sentarías en 
clase?” la tabla sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 51) muestra como Cristina no 
recibe ninguna aceptación directa por parte de sus iguales. Por su parte, Cristinaelige al 
niño número 6, niño que se encuentra en su mismo equipo y es de los más valorados tanto 
por los iguales como por los adultos. La niña número 7 la más elegida en el total del 
alumnado. El sociograma posterior (Anexo II, Figura 39) plasma dos redes sociales 
numerosas, mixtas y en forma de cadena. En estos núcleos, Cristina (triángulo 12) está 
situada en la periferia de la red social mayoritaria. 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 51) expone que Cristina recibe 1 rechazo 
directo (niña número 17), siendo Ana la niña que más elecciones negativas recibe de la 
totalidad de alumnado. Por su parte, Cristina rechaza al niño número 16. El sociograma 
posterior (Anexo II, Figura 40) muestra dos redes sociales variadas en género. La mayor 
red es una cadena terminada en estrella cuyo centro es Ana (triángulo 3), donde Cristina 
(triángulo 12) forma parte del eje de la cadena. 
 
A nivel afectivo se observa como Cristina no despierta interés por el resto de sus 
iguales para entablar vínculos de amistad, apareciendo en la periferia de la red social de 
elección positiva. Esto puede ser debido a la falta de comunicación y su actitud 
introvertida que limita la interacción y el intercambio en momentos de juegos y 
actividades académicas. Por otra parte, su actitud pasiva para tomar iniciativas y 
decisiones en el equipo y en gran grupo puede influir en la imagen que tengan los iguales 
hacia el carácter de Cristina.  
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1.1.2.2. Año escolar 2004-2005: Infantil 5 años 
 
En este año escolar, Cristina cumple 5 años. Promociona de curso en las mismas 
condiciones que el curso anterior, con el mismo grupo de compañeras y compañeros y la 
misma Tutora. Como ya se comentó en el Caso 1 de su compañera Ana, la organización 
y funcionamiento del aula sigue los mismos parámetros que en años anteriores, 
manteniendo las rutinas diarias, los espacios y tiempos para la convivencia, el trabajo en 
grupo y el juego simbólico. Cristina continúa en el mismo grupo de niñas y niños (grupo 
rojo) y cumple adecuadamente las funciones de responsable de equipo cuando le toca a 
partir de turnos rotativos. Exterioriza las mismas actitudes que el año anterior: se muestra 
retraída y tímida en gran grupo y en el recreo, no participa por iniciativa propia y requiere 
de la supervisión de la Tutora y los especialistas de apoyo para realizar las actividades 
académicas. Por el contrario, comienza a observarse un comportamiento totalmente 
distinto en pequeño grupo, entablando más conversaciones fluidas dentro de su equipo, 
llegando incluso a defenderse en algún momento conflictivo por desacuerdos con alguna 
compañera o compañero. Por otra parte, comienza a precisar de una ayuda más específica 
por parte del profesorado de refuerzo para el seguimiento de los contenidos de clase, así 
como de habilidades y destrezas básicas para el aprendizaje. Todo ello se realiza dentro 
de la clase ordinaria, con el profesional al lado de ella, siendo destacada esta presencia al 
lado de la niña por parte del resto de sus iguales. 
 
El test sociométrico se desarrolló a través de un cuestionario sobre afectividad 
con dos cuestiones de elección directa (una positiva y otra negativa) utilizando la misma  
hoja de respuestas con fotos utilizada el año anterior. Se cumplimentaron diecinueve 
cuestionarios, de los cuales se obtuvo la siguiente tabla sociométrica con el vaciado de 
los datos resultantes (Tabla 29). 
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Tabla 29: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Cristina Infantil 5 años  
(Año escolar 2004-2005) 
TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
Curso 









1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +          -        2 
2          -     +     2 
3    + -               2 
4     -             +  2 
5    +             -   2 
6  +          -        2 
7  +                  1 
8   -           +      2 
9      +        -      2 
10    +               - 2 
11      +      -        2 
12      +         -     2 
13            -    +    2 
14 +               -    2 
15         +   -        2 
16   -   +              2 
17       +         -    2 
18    +        -        2 
19     -      +         2 
Totales + 1 3 0 4 0 4 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 0 19 
Totales - 0 0 2 0 3 0 0 0 0 1 0 6 0 1 1 2 1 0 1 18 
TOTALES 1 3 2 4 3 4 1 0 1 1 1 6 0 2 2 3 1 1 1 37 
 
Sobre la primera cuestión (“¿Con quién te sentarías en clase?”), la tabla 
sociométrica muestra que Cristina escoge al niñonúmero 6, el mismo niñoal que escogió 
el año anterior y de su mismo equipo, pero no recibe reciprocidad por su parte. Por otro 
lado, se observa que Cristina no recibe ninguna elección positiva por parte de sus 
compañeras y compañeros. Son la niña número 4 y el niño número 6 los que más 
aceptaciones reciben (4 elecciones positivas respectivamente). El sociograma resultante 
de la cuestión para la elección positiva plasma dos redes sociales de diferente tamaño, 
uno en forma de cadena y el otro de estrella, y con diversidad de género. Cristina 
(triángulo 12) figura en la periferia de la cadena grande donde se encuentra el niño número 
6 (círculo 6) con  4 elecciones positivas directas, una de ellas procedente de Cristina. 




Figura 13: Sociograma elección Cristina Infantil 5 años (Año escolar 2004-2005) 
 
La cuestión de elección negativa (“¿Con quién no te sentarías en clase?”) ofrece 
como dato que Cristina rechaza al niño número 15 que forma parte de equipo. Por su 
parte, ella recibe 6 elecciones negativas directas de las niñas número11 y 16 y de los niños 
1, 6 (niño que Cristina eligió positivamente el año pasado), 13 y 15, existiendo con este 
último caso un rechazo recíproco.Cristina es la niña que más rechazos recibe de todo el 
alumnado del aula. En el sociograma resultante de la cuestión  negativa se observan dos 
redes sociales de diferente tamaño y forma, una en cadena y otra en estrella, y con 
diversidad de género. Cristina (triángulo 12) figura como núcleo en la red social  en forma 
de estrella, donde aparecen los 6 rechazos directos (triángulo 11 y 8, círculos 1, 6, 13 y 
15), siendo con el círculo 15 con quien mantiene el rechazo recíproco. Este sociograma 






Figura 14: Sociograma rechazo Cristina Infantil 5 años (Año escolar 2004-2005) 
 
 
A nivel de relaciones afectivas se observan dos planteamientos muy llamativos. 
En primer lugar que Cristina tiene como amigo preferido al niño número 6 desde el año 
anterior, pero este niño le responde afectivamente con rechazo. En segundo lugar, no 
recibe ninguna aceptación, figurando como observadora de las interacciones de amistad 
que se producen en el grupo al estar situada en la periferia. Y en tercer lugar, tiene un  
rechazo bastante alto (6 elecciones negativas directas hacia ella) de parte de sus iguales, 
uno de ellos con el que coincide en un rechazo mutuo.  
 
El carácter retraído de Cristina puede influir en los demás en su concepción sobre 
las capacidades y posibilidades de diversión de la niña, principalmente para miembros de 
su propio equipo que no ven satisfechas sus necesidades básicas de relación social y 
afectiva con ella, sea a través de una actividad académica que implique comunicación o 
sea en momentos de juego simbólico que suponga iniciativa y diálogo. Pero Cristina 
comienza a exteriorizar una necesidad de formación y crecimiento en habilidades sociales 
que escasean en el entorno cotidiano donde vive fuera del colegio. 
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1.1.2.3. Año escolar 2005-2006: Primero de Educación Primaria 
 
En este año escolar, Cristina promociona a la etapa de Educación Primaria con 
una nueva maestra. Tiene 6 años de edad. El grupo tiene la misma totalidad de alumnado 
que el curso anterior (19 niñas y niños). Las características pedagógicas de este nuevo 
curso corresponden a las expresadas para Ana en el mismo año escolar. 
 
Cristina presenta las mismas características personales expuestas en los 
anteriores cursos académicos, pero precisa trabajar algunas habilidades y destrezas 
concretas para el aprendizaje y reforzar la lectura y escritura en el Aula de Apoyo (4 
sesiones semanales), siendo reconocidas las salidas de la niña a este aula por parte de las 
demás niñas y niños por dificultades para resolver las tareas de clase. En el aula ordinaria 
recibe una adaptación curricular no significativa en las áreas instrumentales que, aunque 
no son llamativas, también inducen a la curiosidad por parte de sus iguales. Recalcar la 
ubicación de la alumna principalmente en los últimos pupitres con respecto a la pizarra y 
la situación aislada que el hecho de sentarse individualmente provoca en Cristina, 
limitando su ya reducida interacción y participación con los iguales que ofrecía el trabajo 
y la convivencia en equipos pequeños en la etapa de Educación Infantil. 
 
Durante este año escolar el test sociométrico se aplicó a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
En relación al primer cuestionario sobre afectividad de elecciones directas 
(“¿Con quién te sentarías en clase?”), la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 52) muestra 
que Cristina no recibe ninguna aceptación. La niña, por su parte, elije a la alumna número 
18 pero sin ninguna reciprocidad, siendo esta niña la más aceptada del grupo. El 
sociograma resultante del vaciado de estos datos (Anexo II, Figura 41) ofrece una división 
de los iguales a nivel social en tres redes sociales diferentes ante la cuestión de elección 
positiva, tanto en forma de cadena como de estrella, manteniéndose la heterogeneidad en 
género de anteriores cursos. Cristina (triángulo 12) aparece reflejada en la periferia de la 
cadena principal al elegir a la niña más aceptada (triángulo 18).  
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En la cuestión de elección negativa (“¿Con quién no te sentarías en clase?”), la 
tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 52) expone que Cristina rechaza al niño número 5, el 
niño con más elecciones negativas del grupo (un total de 8). Y ella es rechazada por 5 
niñas y niños (las niñas número 4, 18 y 19, y los niños 1 y 13), siendo la segunda alumna 
con mayor número de elecciones negativas directas. El sociograma conseguido (Anexo 
II, Figura 42) muestra una sola red social formada por tres estrellas encadenadas a partir 
del rechazo significativo a dos niños (círculo 5 y 16) y a Cristina (triángulo 12). 
 
Sobre el segundo cuestionario de expectativas afectivas, la tabla sociométrica 
(Anexo I, Tabla 53) ofrece que Cristina no recibe ninguna expectativa de elección positiva 
ante la pregunta“¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase?” y ella 
espera ser elegida por el niño número 9, el niño con más expectativas positivas recibidas 
de la clase, sin reciprocidad alguna. En el sociograma posterior (Anexo II, Figura 43), 
ante la idea que por quién podría ser elegido, la clase aparece subdividida en cinco 
pequeñas redes sociales  afines en género. Cristina (triángulo 12) aparece en una estrella 
formada por las expectativas positivas recibidas por el niño número 9 (círculo 9).  
 
Ante la cuestión de expectativas negativas de rechazo “¿Quién esperas que no 
te elija para sentarse contigo en clase?”, en la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 53)  
Cristina no recibe ninguna expectativa de rechazo, mientras que ella espera que no la elija 
el niño número 5, el niño con más expectativas de elección negativas y que Cristina ya 
rechazó directamente en el anterior cuestionario. En el sociograma resultante (Anexo II, 
Figura 44), el grupo clase vuelve a ser compacto en una sola red social y en el rechazo 
elevado a un compañero (círculo 5) con un total de 6 elecciones. Cristina (triángulo 12) 
aparece en un extremo de la red social. 
 
Las relaciones afectivas muestran los mismos altos resultados negativos que en 
el curso anterior pero en un contexto diferente. Cristina encuentra barreras para poder 
desarrollar vínculos de amistad con sus iguales. Uno de ellos es el mantenimiento de las 
expectativas sociales que tanto los iguales como los adultos tienen sobre ella por su 
carácter tímido y sus habilidades sociales reducidas, confirmando etiquetas que por su 
situación sociocultural indirectamente se le atribuyen por parte de los demás. Además, su 
aislamiento en una mesa individual de trabajo no facilita el desarrollo de estas 
interacciones y afianza su actitud pasiva para participar en cualquier dinámica, más 
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cuando tiene que dirigirse al grupo clase al completo si quiere solicitar cualquier 
necesidad. De aquí el aumento de su introversión. Y este comportamiento influye en la 




1.1.2.4. Año escolar 2006-2007: Segundo de Educación Primaria 
 
En Segundo de Educación Primaria, Cristinapromociona de curso con 
adaptaciones curriculares no significativas en las áreas instrumentales, acudiendo además 
cuatro sesiones al Aula de Apoyo para reforzar los mismos aspectos que ya venía 
trabajando el año anterior. El grupo de iguales sigue configurado por las mismas alumnas 
y alumnos (19 niñas y niños), así como la misma maestra Tutora que mantiene la 
organización y funcionamiento tanto de la distribución de las niñas y niños en pupitres 
individuales y en fila como las mismas características pedagógicas en la programación 
general y del proceso de enseñanza y aprendizaje del aula.  
 
En este año escolar, Cristina tiene 7 años de edad. Mantiene su preferencia por 
sentarse en los últimos pupitres del aula. Su carácter continúa siendo similar, con actitudes 
tímidas e inhibidas para su participación en actividades en gran grupo, pero comienza a 
mostrarse más abierta en interacciones sociales con sus iguales en pequeños momentos 
de la jornada escolar. Sigue dejándose llevar por lo que diga la mayoría sin mostrar sus 
propias opiniones ante diferentes situaciones. 
 
Durante este año escolar el test sociométrico también se aplicó a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
En el primer cuestionario sobre afectividad de elecciones directas, la tabla 
sociométrica conseguida (Anexo I, Tabla 54) expresa que Cristina no recibe ninguna 
aceptación positivadirecta para compartir pupitre ante la pregunta “¿Con quién te 
sentarías en clase?”. Por otra parte, Cristina elige a la niña número 3 que corresponde a 
Ana aunque sigue sin existir reciprocidad por parte de esta alumna. El mapa sociométrico 
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resultante del vaciado de estos datos (Anexo II, Figura 45) ofrece una división de los 
iguales a nivel social en tres grupos diferentes ante esta cuestión de elección positiva, tres 
núcleos organizados por similitud de género. Cristina (triángulo 12) aparece  reflejada en 
la periferia en una gran red social de 8 alumnas cuyo núcleo central es la niña más 
aceptada (triángulo 2). 
 
En la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en clase?”, la 
tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 54) expone que Cristina recibe 1 rechazo directo del 
niño número 8, niño el cual nunca antes la había elegido negativamente en cursos 
anteriores. Cristina, por su parte, rechaza al niño número 5 que ya eligió negativamente 
el año académico pasado. En el mapa sociométrico (Anexo II, Figura 46) vuelve a 
aparecer una única red social en forma de estrella construido a partir del rechazo 
significativo a dos niños del grupo clase (círculos 5 y 16). Cristina (triángulo 12) está 
situada dentro de una de esas estrellas al rechazar al niño número 5 (círculo 5). 
 
Sobre el segundo cuestionario de expectativas afectivas, la tabla sociométrica 
obtenida (Anexo I, Tabla 55) expone que Cristina no recibe ninguna expectativa directa 
positiva ante la pregunta “¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase?”. 
Acerca de su expectativa, Cristina espera ser escogida positivamente por la niña número 
3, es decir, escoge nuevamente a Ana (número 3), pero sin recibir ninguna reciprocidad. 
El mapa sociométrico posterior (Anexo II, Figura 47) proyecta cuatro redes sociales en 
cadena, uno prominentemente amplio, del que Cristina (triángulo 12) forma parte en la 
periferia, y tres pequeños conjuntos de amistades duales recíprocas. Sobre las 
expectativas de rechazo, ante la pregunta “¿Quién esperas que no te elija para sentarse 
contigo en clase?”, Cristina no recibe ninguna expectativa negativa y espera no ser 
elegida para compartir el pupitre por la niñanúmero 7. El mapa sociométrico al respecto 
(Anexo II, Figura 48) muestra una única red social en cadena donde dos niñas (triángulos 
4 y 19) son las que reciben un número más alto de este tipo de elección, situándose 
Cristina (triángulo 12) en un extremo de la misma. En el otro extremo figura Ana 
(triángulo 3). 
 
En relación a los vínculos afectivos, se observa como Cristina tiene preferencia 
hacia otra niña que muestra características actitudinales similares a ella: Ana. Comparten 
la timidez, el retraimiento y la preferencia a interaccionar en pequeños grupos, no así en 
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relación a la participación, a tomar iniciativa dentro de clase para hacer preguntas o 
contestar abiertamente. Puede ser este motivo que incite a la inexistencia de reciprocidad 
por parte de Ana. Además, observándose en clase una actitud levemente más abierta, 
Cristina recibe nuevamente un aislamiento en las relaciones afectivas apareciendo en los 
sociogramas en la periferia de las redes sociales (aceptación directa y expectativas de 




1.1.2.5. Año escolar 2008-2009: Cuarto de Educación Primaria 
 
En el año escolar 2008-2009, Cristina promociona a Cuarto de Primaria. Tiene 
10 años de edad. Presenta un nivel de competencia curricular correspondiente a dos cursos 
inferiores con respecto al curso donde está escolarizada, precisando de adaptaciones 
curriculares significativas principalmente en Lengua y Matemáticas. Asiste al Aula de 
Apoyo (PT) siete sesiones semanales, tres más que en años anteriores, para profundizar 
en el aprendizaje de destrezas y herramientas para el aprendizaje, incluyendo un programa 
de habilidades sociales, por lo que permanece menos tiempo en el grupo clase.  
 
En este curso Cristina, como ya se expuso en el Caso 1 de Ana, sigue con una 
maestra que tomó el grupo desde Tercero de Primaria. Esta profesora sigue la misma línea 
organizativa y funcional que la anterior Tutora, organizando al grupo en mesas 
individuales y unidireccionales en dirección hacia la pizarra de clase. Cristina continúa 
prefiriendo estar sentada en los últimos pupitres. El grupo de iguales sigue siendo el 
mismo, con un total de 19 niñas y niños.  
 
Cristina mantiene su actitud retraída ante las interacciones sociales y afectivas 
con sus iguales. En gran grupo sigue inhibida, no participando activamente en clase, 
mostrándose callada en todo momento. Solo responde cuando se le pregunta. Sí que 
participa en interacciones en pequeños grupos, pero no con iniciativa. Cuando participa, 
habla con una voz muy tenue, apenas ilegible, como si tuviera vergüenza a su exposición 
pública por el qué dirán. Todas y todos sus iguales son conscientes que Cristina utiliza 
materiales diferentes, que realiza actividades distintas en las áreas de Lengua y 
Matemáticas y que tiene un horario para acudir al Aula de Apoyo (PT) a reforzar 
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contenidos concretos. En el patio interacciona poco con sus iguales, permaneciendo en la 
mayoría de las ocasiones sola o buscando la compañía de otras compañeras y compañeros 
del Aula de Apoyo. 
 
El test sociométrico en este año académico se desarrolló a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
En relación a la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, 
la tabla sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 56) muestra que Cristina no recibe 
ninguna elección. Por su parte, Cristina acepta a la niña número 18 para compartir pupitre, 
la más elegida del grupo de iguales. En el sociograma posterior (Anexo II, Figura 49) se 
forman cuatro redes sociales, dos de ellos más numerosos. Por otra parte, tres de estos 
cuatro núcleos presentan similitud de preferencias por personas del mismo género y en 
forma de cadena. El cuarto núcleo es mixto en género y en forma de estrella. Cristina 
(triángulo 12) aparece en este último núcleo aceptando a la niña número 18 (triángulo 18) 
y sin recibir ninguna elección. 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 56) expone que Cristina no recibe ningún 
rechazo. Por su parte, Cristina rechaza a Ana (número 3), siendo los niños más rechazados 
el número 5 y el niño con el número 16 (5 y 6 rechazos respectivamente). El sociograma 
resultante (Anexo II, Figura 50) muestra una única red social mixta en forma de cadena 
como eje central del que despuntan dos estrellas y una triada donde Cristina (triángulo 
12) aparece en la periferia.  
 
Sobre la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas que te 
elija para sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica obtenida (Anexo I, Tabla 57) 
expresa que Cristina espera ser elegida por la niña número 17, mientras que Ana espera 
ser elegida por Cristina. El mapa sociométrico resultante (Anexo II, Figura 51) muestra 
la formación de tres redes sociales, dos pequeños en forma de cadena y con alumnado del 
mismo género, y uno más numeroso formado por niñas y niños donde se encuentra 
Cristina (triángulo 12).  
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Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica conseguida (Anexo I, Tabla 57) 
muestra que Cristina espera no ser elegida por el niño número 1, sin reciprocidad. Por 
otro lado, recibe tres expectativas de rechazo: las niñas número 4 y 19 y el niño número 
10 esperan no ser elegidos por Cristina. El sociograma posterior (Anexo II, Figura 52), 
ofrece esta situación a partir de una única red social formada en dos cadenas 
perpendiculares y una triada donde Cristina (triángulo 12) aparece en un extremo. 
 
A nivel afectivo se confirma el nulo interés de los iguales por mantener amistad 
con Cristina. No recibe ni aceptaciones ni rechazos, pero sí tres expectativas de rechazo. 
Las razones pueden ser múltiples, al igual que el año anterior: su carácter tímido, su poca 
participación y la escasa exteriorización de sus intereses hacen que las demás niñas y 
niños conozcan poco de su personalidad, sus motivaciones e iniciativas. Por otra parte, el 
hecho de tener material diferente y acudir al Aula de Apoyo supone un hándicap añadido 
en la construcción de su autoconcepto por parte de la imagen de sus iguales pues implica 
diferencias con respecto a sus posibilidades dentro de la dinámica de enseñanza y 
aprendizaje. Cristina elige a la niña más votada para equipararse a las preferencias del 
grupo y acercarse más a sus compañeras y compañeros. Destacable resulta también como 
Cristina rechaza directamente aAna, todo lo contrario a la aceptación que exponía hacia 
esta niña el año anterior, aún esperando Ana ser elegida por la niña. Esto invita a 
reflexionar acerca de la posibilidad de Cristina de no querer ser relacionada con niñas y 
niños diferentes como Ana, y así poder adquirir un rol social normalizado dentro de las 
redes afectivas formadas entre iguales. 
 
 
1.1.2.6. ¿Qué le ocurre a Cristina? 
 
En este recorrido a través de la vida escolar de Cristina se han observado sus 
relaciones sociales y afectivas con el grupo de iguales con los que ha convivido, 




Tabla 30: Total de elecciones y expectativas a Cristina 
NIVEL EDUCATIVO 
TOTAL DE ELECCIONES Y 
EXPECTATIVAS RECIBIDAS 
CASO 2: Cristina 
+ - ++ = 
Segundo Ciclo de 
Educación Infantil 
Infantil 4años 0 1   
Infantil 5 años 0 6   
Educación Primaria 
Primero 0 5 0 0 
Segundo 0 1 0 0 
Tercero     
Cuarto 0 0 1 3 
Quinto     
Sexto     
Sexto (repetición)     
TOTALES 0 13 1 3 
 
En relación a la comparación entre la totalidad de los años escolares estudiados 
en las dos etapas educativas, se comprueba de forma destacada como Cristina no recibe 
ninguna aceptación por sus iguales para compartir el pupitre y solo una expectativa de 
elección: Ana que espera ser elegida por Cristina. En el signo opuesto, también 
estableciendo una comparación entre las etapas, se observa que la niña recibe muchas 
elecciones directas negativas, siendo la alumna más rechazada en Infantil de 5 años. Esta 
situación desciende a partir de Segundo de Educación Primaria donde recibe un rechazo 
y, posteriormente, en Cuarto de Educación Primaria ninguno. Y en cuanto a las 
expectativas negativas, a lo largo de los niveles estudiados solo tres niñas y niños esperan 
no ser elegidos por la Cristina en Cuarto de Educación Primaria. 
 
En este análisis existen dos conjuntos de factores que influyen en la situación 
social y afectiva de Cristina con respecto a sus iguales.  
 
En primer lugar, su carácter personal. Es una niña con pocas habilidades sociales 
y comunicativas debido a las escasas experiencias que vive en su entorno próximo con su 
familia. Esto implica que Cristina se muestre más reservada e inhibida en la dinámica de 
clase y en los momentos de interacción con sus compañeras y compañeros pues no posee 
herramientas ni destrezas para reflexionar y actuar en consecuencia ante vivencias 
sociales que le resultan novedosas. Por otra parte, sus capacidades diferentes con respecto 
a las demás niñas y niños, así como su lenguaje verbal y no verbal más retraído a la hora 
de su participación en actividades de clase, sea en pequeños equipos o en gran grupo, 
infundan una imagen estereotipada negativa de la niña que se hace extensible a todos sus 
iguales. Esto es apreciable en la Etapa de Educación Infantil y Primer Ciclo de Educación 
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Primaria (Primero y Segundo curso) donde recibe la mayoría de rechazos. Se observa a 
su vez que Cristina intenta formar parte del grupo adquiriendo las 
preferenciasmayoritarias entre sus compañeras y compañeros. Como ejemplo, durante 
algunos cursos escolares elige positiva y negativamente a las mismas niñas y niños 
favoritos y rechazados por la mayoría de sus iguales. Además, en Segundo de Educación 
Primaria elige a Ana por criterios de similitud actitudinal pero, posteriormente, en Cuarto 
de Educación Primaria la rechaza para diferenciarse de ella y construir una imagen 
“normalizada” ante las demás niñas y niños. Curiosamente, aun intentando acercarse a la 
globalidad del grupo, Cristina aparece como mera espectadora de las interacciones 
sociales y afectivas de sus compañeras y compañeros al figurar en la periferia de la 
mayoría de los sociogramas realizados.   
 
En segundo lugar, y en la línea expuesta anteriormente, se observa como la 
organización y funcionamiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje y la 
metodología utilizada ha influido significativamente en las interacciones sociales y 
afectivas de Cristina con sus iguales. En Educación Infantilla metodología es dinámica y 
participativa, estableciendo convivencias tanto en pequeños equipos como en gran grupo 
y fomentando las relaciones entre las niñas y niños a través del juego, lo que ha permitido 
que Cristina se muestre tal como es con sus rasgos particulares, señas de identidad que 
han llamado la atención en sus compañeras y compañeros por no encontrar similitud en 
las actitudes participativas e iniciativas que caracterizan a la mayoría en las actividades 
rutinarias. Esto influye directamente en el rechazo numeroso que recibe la niña. En 
Educación Primaria, por el contrario, la distribución individualizada del alumnado, las 
escasas dinámicas de trabajo en pequeños equipos y las actividades centradas en 
contenidos curriculares limitan la interacción entre los iguales. Cristina tiene un 
autoconcepto negativo a partir la percepción social y académica que tienen sus 
compañeras y compañeros hacia ella, de sus posibilidades académicas y afectivas, por lo 
que retrae cada vez más su presencia en clase y respondiendo únicamente cuando se lo 
piden. La organización del aula le ayuda a formarse un escudo ante los demás, situándose 
preferentemente en los últimos pupitres y viviendo como espectadora de forma pasiva la 
vida del aula. Por el contrario, la niña prefiere unirse en los tiempos de recreo con sus 
iguales que participan con ella en el Aula de Apoyo, aula organizada en pequeño grupo y 
con actividades más cercanas a sus capacidades. Es en este aula donde la alumna, poco a 
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poco, ha mostrado una actitud totalmente diferente a la clase ordinaria, participando más, 
dialogando e incluso exponiendo sus intereses y opiniones. 
 
 
1.1.3. Caso 3: PABLO 
 
El análisis del Caso 3 (Pablo) se realiza a partir de los datos obtenidos en la 
aplicación del test sociométrico y el estudio de los informes confidenciales del centro en 
los cursos escolares 2005-2006, 2006-2007, 2008-2009 y 2009-2010. Como ejemplos, se 
incluyen la tabla sociométrica y los sociogramas correspondientes a los resultados en 
Segundo de Educación Primaria. 
 
 
1.1.3.1. Año escolar 2005-2006: Segundo de Educación Primaria (Repetición) 
 
Pablo se escolariza este año académico en Segundo de Educación Primaria 
repitiendo curso por decisión del equipo docente, el Tutor y la familia el año anterior. El 
grupo clase está compuesto por un total de 28 niñas y niños. En este último curso del 
Primer Ciclo de Educación Primaria se afianza la adquisición de herramientas básicas 
para el aprendizaje, en concreto para la lectura, escritura y la lógica-matemática. La 
Tutoría recae en una maestra con años de experiencia en la docencia. Esta profesora, al 
tener una ratio de alumnado elevada, utiliza una organización del espacio y de 
distribución de las niñas y niños tradicional por pupitres individualizados, en hileras y en 
dirección hacia la pizarra y la mesa de la docente. El pupitre que ocupa cada alumna y 
alumno es rotatorio en ocasiones, según el rendimiento académico y la posibilidad que 
ofrezca para el desarrollo de la programación de aula. Las actividades en equipos se 
realizan en momentos puntuales debido a la dificultad de organización de las mismas por 
el elevado número de alumnado. Pero la maestra realiza muchas tareas que invitan a la 
participación en gran grupo dentro de su planificación didáctica. 
 
Pablo repite curso con nuevas compañeras y compañeros. En un principio 
conoce a los iguales nada más que del escaso contacto tenido previamente en los tiempos 
de recreo y en espacios fuera del colegio. Pablo se caracteriza por presentar un acentuado 
retraso madurativo, con habilidades y destrezas muy poco desarrolladas e infantiles para 
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su edad cronológica. Tiene poca autonomía para el desarrollo de la tarea escolar, 
precisando de supervisión constante por parte de un adulto. Tiene dificultades a nivel de 
lenguaje y habla, así como para el trabajo en los contenidos curriculares del curso donde 
está escolarizado. Por ello, se le creó una adaptación curricular no significativa en Lengua 
y Matemáticas con el seguimiento por parte de la maestra del grupo. Además, acude a las 
Aulas de Apoyo 8 sesiones: 1 a Audición y Lenguaje (AL) para trabajar expresión oral y 
comprensión, y 7 a Pedagogía Terapéutica (PT) para adquirir destrezas específicas para 
el aprendizaje relacionadas con la lectura y escritura, la orientación espacial y temporal y 
psicomotricidad tanto fina como gruesa. En un principio, a Pablo no le gusta ir a AL pues 
la especialista viste con una bata blanca, adjudicándole el niño un rol de doctora antes 
que de maestra, sintiendo miedo. Poco a poco la situación se normaliza y recibe la 
intervención en esta área sin ninguna complicación. Por otra parte, acude sin dificultad al 
Aula de Apoyo con el PT, estando en contacto con otras niñas y niños en pequeño grupo. 
 
Pablo se caracteriza por ser un niño callado y tímido desde el principio. No 
interviene en clase, no participa en dinámicas en gran grupo y se muestra muy 
dependiente de los demás, dejándose llevar en las actividades y siendo, en ocasiones 
escasas, el centro de burlas de algunas niñas y niños. Le da vergüenza hablar en público 
y en todas las dinámicas que impliquen su exposición ante sus iguales, sobre todo en 
Educación Física y Música, donde se aprenden canciones y bailes.  
 
En este año académico el test sociométrico se aplicó a partir de dos cuestionarios: 
un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa positiva y 
negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección también  
positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 56 cuestionarios,  de los cuales se 
obtuvieron dos tablas sociométricas con el vaciado de los datos resultantes. A 




Tabla 31: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Pablo Segundo Primaria  (Año escolar 
2005-2006) 
 
TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 




















































1      +           -            2 
2   -                   +       2 
3    -                       +  2 
4   -            +              2 
5    +                       -  2 
6 + -                           2 
7  + -                          2 
8   -  +                        2 
9   - +                         2 
10   -                   +       2 
11 -           +                 2 
12   -                        +  2 
13  -             +              2 
14                 -           + 2 
15   -                      +    2 
16       -                   +   2 
17               +   -           2 
18   -  +                        2 
19   -   +                       2 
20   -                       +   2 
21  -                          + 2 
22   -       +                   2 
23   -               +           2 
24         +                  -  2 
25   -            +              2 
26 +       -                     2 
27   +             -             2 
28   -            +              2 
Totales + 2 1 1 2 2 2 0 0 1 1 0 1 0 0 5 0 0 1 0 0 0 2 0 0 1 2 2 2 28 
Totales - 1 3 
1
5 
1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 2 1 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 28 
TOTALES 3 4 
1
6 
3 2 2 1 1 1 1 0 1 0 0 5 1 2 2 0 0 0 2 0 0 1 2 4 2 56 
 
Acerca de la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, la 
tabla sociométrica resultante muestra que Pablo (número 27) recibe 2 elecciones directas 
por parte de dos niños (número 3 y 12). Con el niño número 3 encuentra afinidad pues es 
vecino suyo y han compartido momentos sociales a partir de convivencias entre las 
familias respectivas. Este dato se confirma en el voto recíproco que recibe este niño 
número 3 por parte de Pablo. De todo el grupo de iguales, el niño número 15 es el más 
aceptado. En el sociograma posterior se forman cuatro redes sociales en forma de cadena, 
aunque en la cadena más numerosa donde figura el niño más elegido positivamente 
(círculo número 15) existe una estrella en un extremo. Tres de las cadenas están formadas 
por iguales del mismo género, mientras que la más cuantiosa es mixta. Pablo (círculo 27) 
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aparece dentro de una red social formada por cuatro niños donde se muestra su 
reciprocidad con el niño número 3 (círculo 3). Estos resultados se pueden observar en el 
siguiente sociograma (Figura 15): 
 
 
Figura 15: Sociograma elección Pablo Segundo Primaria (Año escolar 2005-2006) 
 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica expone que Pablorecibe dos rechazos negativos por parte 
de dos niños (número 5 y 24). Por su parte, Pablorechaza a la niña número 16, alumna 
que presenta también un carácter parecido a Pablo en cuanto a timidez e inhibición. El 
sociograma resultante muestra una única red social mixta con una gran estrella cuyo 
centro es el niño número 3 (círculo 3) que recibe el rechazo masivo de 15 niñas y niños 
de la clase. Este alumno es el mismo niño aceptado recíprocamente por Pablo.Estos 
resultados se pueden observar en el siguiente sociograma (Figura 16). 
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Figura 16: Sociograma rechazo Pablo Segundo Primaria (Año escolar 2005-2006) 
 
Para las cuestiones de expectativas de elección también se creó una tabla 
sociométrica para el volcado de datos, siendo la siguiente (Tabla 32). 
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Tabla 32: Tabla sociométrica cuestiones de expectativas de elección y rechazo Pablo Segundo Primaria  
 (Año escolar 2005-2006) 
 
TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++)/ ¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
Curso 

















































1    =  
+
+ 
                      2 
2       
+
+ 
       =              2 




4             =  
+
+ 
             2 
5    
+
+ 
                      =  2 
6                 =  
+
+ 
         2 
7 =       
+
+ 
                    2 
8   
+
+ 
=                         2 
9 =                       
+
+ 
    2 
10   =                   
+
+ 
      2 
11       =         
+
+ 
            2 




13    =        
+
+ 
                2 




15  =                       
+
+ 




     =                      2 
17    
+
+ 
  =                      2 
18        =               
+
+ 
     2 
19  =                  
+
+ 
        2 
20        =           
+
+ 
         2 




22   =       
+
+ 
                  2 
23                  
+
+ 
   =       2 
24         
+
+ 
=                   2 
25             =  
+
+ 
             2 
26    =                
+
+ 
        2 
27               
+
+ 
=             2 
28                 =    
+
+ 
       2 
 Totales + 1 0 1 2 0 1 1 1 1 1 0 1 0 0 3 1 0 1 2 2 1 1 1 1 1 0 2 2 28 
Totales - 2 2 4 4 0 0 3 2 0 2 0 0 2 0 1 2 2 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 28 




Con respecto a la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas 
que te elija para sentarse contigo en clase?”,Pablo espera ser elegido por el niño número 
15, el niño más aceptado en el grupo, mientras que los niños 3 y 12 esperan ser elegidos 
por Pablo, coincidiendo con las aceptaciones directas que recibe. El mapa sociométrico 
resultante muestra la formación de 6 redes sociales: cuatro pequeñas en forma de cadena, 
en igualdad de género y recíprocas; y dos cadenas numerosas también iguales en género. 
Dentro de la cadena numerosa únicamente de niños se encuentra Pablo (círculo 27).El 
sociograma resultante fue el siguiente (Figura 17). 
Figura 17: Sociograma expectativa elección Pablo Segundo Primaria (Año escolar 2005-2006) 
 
Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica resultante muestra que Pablo espera no 
ser elegido por la niña número 16, la misma niña que rechaza directamente. Además, el 
niño número 5 espera que Pablo no le elija para compartir pupitre, coincidiendo con la 
misma elección que realiza en su rechazo directo hacia Pablo. Los niños 3 y 4 son los que 
más expectativas de rechazo reciben por la totalidad de iguales. El sociograma posterior 
ofrece tres redes sociales mixtas, una más numerosa en forma de cadena donde se ubica 
291 
Pablo (círculo 27), otra pequeña en forma de cadena y una tercera en forma de estrella. 
El sociograma resultante fue el siguiente (Figura 18) 
Figura 18: Sociograma expectativa rechazo Pablo Segundo Primaria (Año escolar 2005-2006) 
 
En relación a la formación de interacciones afectivas se observa como 
Pablorecibe dos elecciones directas positivas, encontrando una amistad recíproca con el 
niño número 3, tanto en aceptaciones directas como en expectativas de elección. Es 
interesante comprobar que, aun siendo nuevo en el grupo clase, Pablo afiance una relación 
afectiva tan rápidamente. Principalmente ha influido el conocimiento mutuo que 
previamente se tenían los dos niños, así como sus vivencias fuera del entorno escolar. Y 
dada esa afinidad, Pablo se encuentra alejado del núcleo en el sociograma de elección 
negativa elevada al niño número 3. Por otra parte, el niño número 3 puede encontrar a su 
vez aprecio y refugio en Pablo por el rechazo masivo que recibe por el resto de iguales, 
estableciendo una similitud entre esta situación y la que vive Pablo, el cual es rechazado 
por dos niños.También, el niño número 12 ofrece y espera la amistad de Pablo. Además, 
Pablo rechaza y espera no ser elegido por la niña número 16 cuyas competencias sociales 
son similares al niño, como si juzgara negativamente en la niña su propia actitud o 
asumiera y aplicara percepciones sociales negativas que los iguales hacen sobre la niña. 
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1.1.3.2. Año escolar 2006-2007: Tercero de Educación Primaria 
 
Durante el año escolar 2006-2007, Pablo promociona a Tercero de Educación 
Primaria. Cumple 10 años. El grupo de iguales varía pues, al tener más de 29 niñas y 
niños se divide la totalidad del grupo en tres aulas, formando la clase ordinaria de 
referencia de Pablo un total de 19 niñas y niños. La tutoría es desempeñada por la misma 
profesora del curso anterior, por lo que la organización y funcionamiento de las dinámicas 
de enseñanza y aprendizaje siguen la misma metodología, distribuyendo al alumnado en 
mesas individuales dirigidas hacia la pizarra donde el alumnado se ubica siguiendo un 
orden rotatorio. La metodología es similar, aunque se amplían más las actividades en 
equipos debido a la reducción de la ratio.  
 
Pablo sigue presentando su mismas características conductuales que en el 
anterior curso. Se muestra callado en todo momento ante las enseñanzas en clase, no 
participa a nivel de gran grupo, y se muestra retraído ante cualquier ejercicio que implique 
su exposición ante sus iguales, comenzando a succionarse el pulgar. Si se muestra un 
poco más abierto en tareas en pequeños equipos, así como en las interacciones con 
algunas compañeras y compañeros en el recreo. Sigue precisando constantemente el 
apoyo y la supervisión de un adulto para la realización de las actividades del aula de 
referencia. El nivel de competencia curricular de Pablo corresponde a dos cursos por 
debajo del nivel donde está escolarizado, por lo que se decide realizar adaptaciones 
curriculares significativas en las áreas de Lengua, Matemáticas y Conocimiento del 
Medio, así como adaptaciones no significativas en el resto de áreas. Pablo deja de asistir 
este año al Aula de Audición y Lenguaje pues ha conseguido evolucionar en relación a la 
expresión oral y a la comprensión básica, y se amplía su asistencia al Aula de Apoyo un 
total de 8 sesiones semanales para continuar trabajando habilidades y destrezas básicas 
para la lectura y la escritura, áreas básicas para el aprendizaje y contenidos concretos de 
las áreas de Lengua, Matemáticas y Conocimiento del Medio. Se incorpora el trabajo de 
habilidades sociales dentro de este aula. Esta situación de apoyo y salidas a otras aulas 
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son vistas con normalidad por sus iguales al comprender que, debido a las características 
de Pablo y su exteriorización tanto a nivel académico como actitudinal, precisa de ayuda. 
 
El test sociométrico en este año académico se desarrolló a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
En relación a la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, 
la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 58) resultante muestra que Pablo (número 19) no 
recibe ninguna aceptación. Por su parte, Pablo acepta al niño número 2 para compartir 
pupitre, el mismo niño que eligió el año anterior (era el número 3), pero en esta ocasión 
sin reciprocidad. La niña número 14 y el niño número 4 son los más aceptados (3 
elecciones directas respectivamente). En el sociograma posterior (Anexo II, Figura 53) se 
forman cuatro redes sociales por género y en forma de cadena, una de ellas más numerosa 
y exclusiva de niñas. Pablo (círculo 19) figura en el extremo de una pequeña cadena de 
tres niños.  
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 58) expone que Pablo (número 19) recibe 
1 rechazo por parte del niño número 16. Por su parte, Pablo rechaza al niño número 5, 
siendo nuevamente el niño número 2 (el niño que era el número 3 el curso anterior) el que 
más rechazos recibe (7 elecciones directas negativas). El sociograma resultante (Anexo 
II, Figura 54) muestra una única red social mixta en forma de cadena como eje central del 
que despuntan dos estrellas. Pablo figura dentro de la cadena. 
 
Acerca de la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas que 
te elija para sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica conseguida (Anexo I, 
Tabla 59) expone que Pablo (número 19) espera ser elegido por el niño número 6, 
mientras que ninguna niña ni ningún niño espera ser elegido por Pablo. El sociograma 
resultante (Anexo II, Figura 55) muestra la formación de cuatro redes sociales, tres 
pequeños compuestas por niñas, dos en forma de cadena y una en triada, y una cadena 




Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica obtenida (Anexo I, Tabla 59) expone  
que Pablo (número 19) espera no ser elegido por la niña número 14, sin reciprocidad. Por 
otro lado, la niña número 13 espera no ser elegida por Pablo, la misma niña por la cual 
Pablo esperaba no ser elegido el curso anterior (esta niña era el número 16). La niña 
número 12 es la que más expectativas de rechazo recibe. El sociograma (Anexo II, Figura 
56) plasma esta situación a partir de tres redes sociales formadas: una cadena sólo de 
niños, una estrella mixta, y una cadena terminada en triada donde Pablo (círculo 19) 
figura. 
 
Las relaciones afectivas van cambiando en este curso para Pablo. Comienza, al 
igual que el resto de sus compañeras y compañeros, a interaccionar en pequeños grupos 
de amistades en los que figura en la periferia como observador, principalmente en 
aquellas interacciones positivas. Mantiene su preferencia por el mismo niño que le 
infunde confianza desde el año anterior (número 2) en este curso, pero, aunque no recibe 
reciprocidad por su parte, sí está en su red social. Ya no recibe ninguna elección directa 
ni expectativa de elección, pero sí de rechazo, aún siendo la ratio de alumnado más 
reducida y ampliando los momentos de trabajo en equipo. Las características peculiares 
de Pablo, tanto a nivel académico como a nivel social, pueden comenzar a influir en la 
percepción que sobre él tengan sus iguales: sus habilidades sociales y comunicativas 
llamativas que exterioriza en las actividades en gran grupo, sus  materiales adaptados y 
el alto número de sesiones que se ausenta de la vida en el aula para ir al Aula de Apoyo, 
permaneciendo en la clase ordinaria principalmente en las materias que implican 




1.1.3.3. Año escolar 2008-2009: Quinto de Educación Primaria 
 
En el año escolar 2008-2009, Pablo promociona a Quinto de Educación Primaria 
y cumple 12 años. El grupo de iguales está compuesto por las mismas niñas y niños que 
en Tercero de Educación Primaria, un total de 19 niñas y niños. Comienzan el Tercer 
Ciclo de esta etapa, donde el nivel es cada vez mayor y los contenidos y destrezas a 
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adquirir más complejos. Tienen una nueva maestra con pocos años de experiencia que 
incorpora innovaciones en el proceso de enseñanza y aprendizaje dinámicos y activos, 
potenciando el trabajo en equipo. Por otra parte, destaca la dedicación concreta que esta 
maestra profesa a Pablo, su atención y apoyo constante. Mantiene una coordinación 
estrecha con el maestro de Pedagogía Terapéutica para el desarrollo de los aprendizajes 
específicos y el fomento de la participación y presencia de Pablo dentro de la vida de aula 
con sus iguales.Aún incorporando estas novedades, la maestra distribuye a su alumnado 
en mesas individuales en dirección a la pizarra, organización que se modificaba para el 
trabajo en pequeños grupos. 
 
Pablo mantiene su carácter ante sus iguales. Se muestra mucho más reservado, 
callado y retraído dentro de la rutina de clase. No participa por iniciativa propia ni  incluso 
ante la insistencia de los docentes, como le ocurre desde pequeño en Educación Física y 
Música. El desfase curricular que presenta Pablo es mucho más significativo, trabajando 
contenidos correspondientes a un Primer Curso de Educación Primaria. Esta diferencia 
de conocimientos, el uso de libros de cursos inferiores (se le llegó a forrar las portadas 
con papel de regalo para que las demás niñas y niños no vieran el curso real al que 
pertenecían los libros) y sus pocas destrezas comunicativas y sociales influyen en su 
autoconcepto tras las experiencias vividas anteriormente, prefiriendo estar aislado en 
clase en situaciones de exposición ante sus compañeras y compañeros. Recalcar que las 
escasas burlas de los primeros cursos desaparecieron totalmente. En el recreo pasa tiempo 
tanto con algunos niños de su clase como del Aula de Apoyo (PT). Además, se observó 
en Pablo un carácter totalmente diferente en espacios fuera del grupo clase, como el Aula 
de Apoyo donde, en su interacción con pocas niñas y niños, hablaba más, era más activo 
e, incluso, expresaba deseos, intereses y desacuerdos, llegando a discutir verbalmente 
defendiéndolos. 
 
Acude al Aula de Apoyo 7 sesiones semanales para trabajar aspectos concretos 
de las adaptaciones curriculares significativas de las áreas de Lengua, Matemáticas y 
Conocimiento del Medio, así como destrezas y habilidades básicas relativas al 
aprendizaje de la lectura, escritura y la lógica matemática.  
 
Este año académico el test sociométrico se desarrolló a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
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positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 38 cuestionarios.  
 
Sobre la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, la tabla 
sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 60) muestra que Pablo (número 19) no recibe 
ninguna aceptación. Además, Pablovuelve a aceptar al niño número 2 para compartir 
pupitre, el mismo niño que mantiene en su preferencia desde Segundo de Educación 
Primaria, pero nuevamente sin reciprocidad. La niña número 14 continúa siendo la más 
aceptada (5 elecciones directas). El sociograma (Anexo II, Figura 57) plasma tres redes 
sociales por género, una de niñas en forma de estrella y dos de niños en forma de cadena, 
donde Pablo (círculo 19) figura en la más numerosa en la periferia. 
 
Acerca de la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 60) expone que Pablo (número 19) recibe 
6 rechazos por parte de 4 niñas (números 1, 3, 15 y 17) y 2 niños (números 4 y 5). Pablo 
se convierte así en el niño más rechazado por sus iguales. Por su parte, Pablo rechaza 
recíprocamente al niño número 4. El sociograma conseguido (Anexo II, Figura 58)  
muestra una única red social mixta en forma de cadena como eje central del que despuntan 
dos estrellas. Pablo (círculo 19) figura como núcleo de una de las estrellas en el extremo 
de la cadena.  
 
En relación a la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas 
que te elija para sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 61) 
expone que Pablo (número 19) espera ser elegido por el niño número 10, mientras que el 
niño número 2 espera ser elegido por Pablo, por lo que es consciente de las preferencias 
de amistad de Pablo hacia él. El sociograma (Anexo II, Figura 59) plasma la formación 
de cuatro redes sociales en forma de cadena, dos solo de niñas y otros dos de niños, donde 
Pablo (círculo 19) figura dentro de una de ellas. 
 
En  la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 61)  expresa 
que Pablo (número 19) espera no ser elegido por el niño número 11, sin reciprocidad. Por 
otro lado, la niña número 3 y el niño número 4  espera  no ser elegidos por Pablo para 
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compartir pupitre. El sociograma muestra (Anexo II, Figura 60) una única red social mixta 
en forma de cadena donde Pablo (círculo 19) figura dentro de la misma. 
 
Se acentúa significativamente el rechazo que recibe Pablo por parte de sus 
compañeras y compañeros, aun viviendo una metodología en el modelo de enseñanza y 
aprendizaje más participativo. Esta situación de rechazo le impide establecer vínculos 
afectivos adecuados, influyendo en su autoconcepto y autoestima. Más cuando en este 
año académico aumenta la diferencia en capacidades con respecto a las demás niñas y 
niños del curso. Esta reflexión se confirma en la nula aceptación y el máximo número de 
elecciones negativas que recibe, mostrándose cada vez más retraído en su presencia y 
participación dentro de la dinámica de clase. Por otra parte, existe un rechazo recíproco 
con el niño número 4, deduciéndose que Pablo comienza a rechazar a aquellas y aquellos 
de los que no recibe ninguna empatía. Mantiene su preferencia en el niño en el que tiene 
confianza y le provoca simpatía desde Segundo de Primaria (niño número 2), aunque no 
es recíproco como quisiera. Este niño número 2 es consciente de esta preferencia al 
manifestarlo en las expectativas de elección positiva. 
 
 
1.1.3.4. Año escolar 2009-2010: Sexto de Educación Primaria 
 
En este curso escolar 2009-2010, Pablo promociona a Sexto curso de Educación 
Primaria con el mismo grupo de iguales (19 niñas y niños). Cumple 13 años de edad. Este 
curso experimenta un importante nivel de esfuerzo por parte del alumnado por su 
promoción a la Enseñanza Secundaria Obligatoria en todas las materias. El grupo tiene 
un nuevo Tutor, un profesor con muchos años de experiencia y de pedagogía tradicional 
que distribuye a las niñas y niños en mesas individuales en dirección hacia la pizarra. Su 
metodología se centra en un proceso de enseñanza y aprendizaje clásico centrado en la 
impartición de contenidos de forma unidireccional (del docente al alumnado), con escasos 
momentos y actividades para el trabajo en equipo.  
 
En este grupo, Pablo mantiene su misma actitud con respecto al curso anterior 
ante el gran grupo, prefiriendo el aislamiento ante cualquier intervención hacia todas sus 
compañeras y compañeros. Su vergüenza ante el qué dirán aumenta y sus interacciones 
con sus iguales se producen en situaciones concretas fuera de la dinámica de aprendizaje, 
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en tiempos de cambio de clase o en el recreo y con algunas niñas y niños preferidos. 
Continua asistiendo al Aula de Apoyo (PT) un total 5 sesiones semanales, dos menos que 
el año anterior, para seguir el plan de trabajo de años anteriores relativo a aspectos 
académicos y específicos de sus adaptaciones curriculares significativas en las áreas de 
Lengua, Matemáticas y Conocimiento del Medio, incluyendo actividades relativas a 
habilidades sociales con las demás compañeras y compañeros que coinciden con él en 
este aula. Dentro de la misma, manifiesta una actitud totalmente distinta como ya ocurrió 
el curso anterior, mostrándose más abierto y comunicativo, participando en las propuestas 
de clase e interaccionando con las demás niñas y niños del Aula de Apoyo. 
 
El test sociométrico se desarrolló a partir un cuestionario sobre afectividad con 
dos interrogantes de elección directa positiva y negativa, cumplimentándose un total de 
19 cuestionarios.  
 
Sobre la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, la tabla 
sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 62) muestra que Pablo (número 19) no recibe 
ninguna aceptación. Por su parte, Pablo acepta al niño número 2, su amigo preferido, para 
compartir pupitre nuevamente, sin reciprocidad. El niño número 10 es el más aceptado (3 
elecciones directas). En el sociograma posterior (Anexo II, Figura 61) se forman dos redes 
sociales por género y en forma de cadena. Pablo (círculo 19) figura en la periferia de la 
cadena de niños. 
 
Acerca de la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, Pablo (número 19) recibe 7 rechazos por parte de las niñas 3 y 7 y los niños 4, 
5, 8, 9 y 18, siendo el niño más elecciones directas negativas recibe. Por su parte, Pablo 
vuelve a rechazar a la niña número 13, niña que ya rechazó en Segundo de Primaria. El 
sociograma (Anexo II, Figura 62) plasma esta situación a través de una única red social 
mixta en forma de gran estrella donde Pablo (círculo 19) figura como eje central. 
 
En este curso escolar las posibilidades de creación de vínculos afectivos continúa 
la misma tónica que el curso anterior. La metodología de enseñanza y aprendizaje que se 
aplica en clase, la distribución de mesas y con los escasos momentos de interacción entre 
iguales en pequeños equipos se convierten en variables influyentes en las posibilidades 
de creación de vínculos de amistad a través de la convivencia para Pablo. A esto se añade 
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su carácter cada vez más retraído por el miedo a exponerse en público y la autoconcienca 
que presenta ante el posible “qué dirán” ante sus capacidades individuales. El elevado 
número de sesiones en el Aula de Apoyo limita el tiempo de interacción con sus iguales, 
así como el etiquetaje que producen los materiales específicos de Pablo en la imagen que 
sobre él tienen sus compañeras y compañeros para la resolución de actividades y 
situaciones de la vida cotidiana. 
 
 
1.1.3.5. ¿Qué le ocurre a Pablo? 
 
En este recorrido a través de la vida escolar de Pablo se han observado sus 
relaciones sociales y afectivas con el grupo de iguales con los que ha convivido, 
mostrándose los totales obtenidos en la Tabla 33. 
 
Tabla 33: Total de elecciones y expectativas a Pablo 
NIVEL EDUCATIVO 
TOTAL DE ELECCIONES Y 
EXPECTATIVAS RECIBIDAS 
CASO 3:Pablo 
+ - ++ = 
Segundo Ciclo de 
Educación Infantil 
Infantil 4años     
Infantil 5 años     
Educación Primaria 
Primero     
Segundo 2 2 2 1 
Tercero 0 1 0 1 
Cuarto     
Quinto 0 6 1 2 
Sexto 0 7   
Sexto (repetición)     
TOTALES 2 16 3 4 
 
En el análisis que se presenta se establece una comparativa de la posible 
influencia de los niveles educativos en las relaciones sociales y afectivas de Pablo con 
sus iguales solamente en la etapa de Educación Primaria. Se observa como en el último 
curso del Primer Ciclo de Educación Primaria (Segundo curso) el alumno recibe 
elecciones y expectativas de elección directas positivas, situación que desaparece 
totalmente a partir de Tercer curso. Por el contrario, hay un aumento progresivo de las 
elecciones negativas llegando a convertirse en el alumno más rechazado entre los iguales 
en Quinto y Sexto curso de Educación Primaria. Esta tendencia se mantiene en las 
expectativas de elección negativa aunque sin ser muy significativas. En los mapas 
sociométricos, Pablo aparece principalmente en la periferia de los núcleos sociales de las 
300 
aceptaciones entre iguales y, en aquellas situaciones donde es el alumno más rechazado, 
es el centro de las mismas. 
 
Las razones de esta radiografía social y afectiva de Pablo y sus iguales 
sefundamentan también en dos razones como el caso anterior. 
 
En primer lugar, en el mismo carácter y la personalidad del niño. Pablo desde el 
comienzo de su escolarización, exterioriza unas capacidades madurativas 
significativamente distintas a las que comparten mayoritariamente el resto de sus iguales. 
Tiene un comportamiento infantil en ciertas necesidades básicas y precisa de apoyo para 
algunas cuestiones de autonomía y para la realización de tareas académicas. Tiene mucha 
dependencia del adulto. Por ello, desarrolla pocas habilidades sociales y comunicativas, 
herramientas necesarias para reflexionar y actuar dentro de las interacciones con sus 
compañeras y compañeros. No interviene en clase, no participa activamente en las 
dinámicas de clase cuando se producen y en el trabajo en equipo se deja llevar por la 
mayoría. Se muestra callado y tímido, y vive momentos de mucha vergüenza cuando tiene 
que exponerse ante los demás como le ocurre en Educación Física y Música. Estos 
aspectos tan significativos son percibidos por sus compañeras y compañeros: no 
encuentran en Pablo a un niño con el que compartir juegos, diversiones, actividades 
académicas y conversaciones concretas. Crean una imagen social del niño que poco a 
poco comienza a ser compartida por todo el grupo, imagen que recibe Pablo, que la hace 
suya y que marca su autoestima y autoconcepto. De aquí que cada vez se muestre más 
retraído en clase y tenga pudor de participar con y ante sus iguales. Y en este contexto de 
aula, Pablo pasa de ser un niño tímido y aislado en actividades concretas en los primeros 
cursos a ser un niño rechazado en los niveles superiores.El rechazo, en este sentido, se 
debe entender como una inexistencia de reciprocidad en intereses, actitudes y 
motivaciones, y no como un rechazo agresivo. También es interesante destacar a nivel 
afectivo el vínculo de amistad existente con el niño con el que comparte experiencias 
fuera del colegio, amistad recíproca en Segundo Curso y, posteriormente, mantenida por 
Pablo. En este sentido, resaltar además la actitud del niño dentro del Aula de Apoyo con 
otras niñas y niños y su desarrollo social y afectivo con ellos tanto dentro de este aula en 
pequeño, manteniéndola en los tiempo de recreo.  
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En segundo lugar, la organización de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
del aula, así como la distribución de los pupitres y el alumnado dentro de ella, influyen 
en la situación de Pablo. No facilitan los procesos de relaciones sociales entre las niñas y 
niños y para Pablo supone una barrera física donde mantenerse aislado de las vivencias 
de clase y simplemente observar. Pero por el contrario se ha comprobado, como se ha 
expuesto anteriormente, que dentro de sus posibilidades y capacidades el niño desarrolla 
vínculos sociales y afectivos tanto dentro del Aula de Apoyo en pequeños grupos como 




1.1.4. Caso 4: LOLA 
 
El análisis del Caso 4 (Lola) se realiza a partir de los datos obtenidos en la 
aplicación del test sociométrico y el estudio de los informes confidenciales del centro en 
los cursos escolares 2004-2005, 2005-2006 y 2006-2007. Como ejemplos, se incluyen la 




1.1.4.1. Año escolar 2004-2005: Quinto de Educación Primaria 
 
Lola se escolariza en este curso en Quinto de Educación Primaria. Tiene 11 años. 
Su grupo de iguales está formado por 22 niñas y niños, procedentes de la división de dos 
grupos el año anterior en tres clases para este año académico debido al amplio ratio que 
presentaban con el alumnado que repetía curso. Tienen una profesora como Tutora con 
años de experiencia y con una pedagogía tradicional en su práctica educativa, utilizando 
una metodología unidireccional de enseñanza (del profesorado al alumnado), centrados 
en los contenidos de las materias y con escasos momentos para el trabajo por equipos, 
reduciéndose  la interacción entre iguales a momentos de participación ante preguntas o 
debates en gran grupo en situaciones puntuales. Distribuye a las niñas y niños en pupitres 
individuales en hileras en dirección a la pizarra. 
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Lola es una niña con unas características muy peculiares que son claramente 
perceptibles por sus iguales. Por su diversidad funcional visual, se sienta en los pupitres 
de las primeras filas, cerca de la mesa de la maestra, la cual supervisa el trabajo adaptado 
de la Lola. Además, la niña es muy risueña, con actitudes infantilizadas que infundan 
cariño en el resto de sus compañeras y compañeros, los cuales la protegen y miman, 
respetándola en todo momento. Tiene buena relación con sus iguales, pero en el recreo 
suele estar principalmente sola o con niñas y niños del Aula de Apoyo.  
 
Lola presenta un nivel de competencia curricular bastante inferior al nivel que 
se imparte en el este curso escolar, por lo que precisa de unas adaptaciones curriculares 
significativas en Lengua, Matemáticas, Conocimiento del Medio e Inglés, utilizando unos 
materiales totalmente distintos a los de sus compañeras y compañeros. Acude a las Aulas 
de Apoyo (PT y AL) de 10 sesiones semanales (5 sesiones en cada aula respectivamente) 
y recibe el apoyo directo dentro del aula por parte de la Monitora de Educación Especial 
un total de 4 sesiones semanales. Al aula de Audición y Lenguaje asiste en sesiones 
individuales y en pequeño grupo (máximo dos estudiantes), mientras que el aula de 
Pedagogía Terapéutica asiste con otras niñas y niños (máximo 4 estudiantes en algunas 
sesiones). En estas aulas se trabajan aspectos específicos a nivel de expresión oral, 
comprensión, lectura y escritura, áreas perceptivas y de orientación así como contenidos 
de lógica matemática. 
 
En este año académico el test sociométrico se aplicó a partir de dos cuestionarios: 
un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa positiva y 
negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección también  
positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 44 cuestionarios,  de los cuales se 
obtuvieron dos tablas sociométricas con el vaciado de los datos resultantes. A 
continuación se expone la tabla sociométrica referida a las elecciones directas (Tabla 34). 
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Tabla 34: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Lola Quinto Primaria 
 (Año escolar 2004-2005) 
 
 
Acerca de la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, la 
tabla sociométrica resultante muestra que Lola (número 19) no recibe ninguna aceptación 
por parte de sus iguales, mientras que la niña acepta a la niña número 22, alumna de las 
más preferidas por los iguales y que cuida constantemente de Lola. De todo el grupo de 
iguales, el niño número 17 es el más aceptado. En el sociograma posterior se forman 
cuatro redes sociales agrupadas por similitud de género, 2 en forma de estrella y 2 en 
forma de cadena. En una de las cadenas figura Lola (triángulo 19) en la periferia. Estos 
resultados se pueden observar en el siguiente sociograma (Figura 19). 
 
 
TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
Curso 









1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 TOTALES 
1               -  +      2 
2      +              -   2 
3                    -  + 2 
4         +           -   2 
5    -     +              2 
6 -               +       2 
7               -  +      2 
8                 +   -   2 
9    -        +           2 
10     +               -   2 
11                +    -   2 
12                       0 
13     +             -     2 
14 -                     + 2 
15                 +   -   2 
16           +          -  2 
17       +             -   2 
18         +      -        2 
19 -                     + 2 
20             -          1 
21                       0 
22   +            -        2 
Totales + 0 0 1 0 2 1 1 0 3 0 1 1 0 0 0 2 4 0 0 0 0 3 19 
Totales - 3 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 4 0 0 1 0 8 1 0 20 
TOTALES 3 0 1 2 2 1 1 0 3 0 1 1 1 0 3 2 4 1 0 8 1 3 39 
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Figura 19: Sociograma elección Lola Quinto Primaria (Año escolar 2004-2005) 
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica expone que Lola no recibe ningún rechazo, mientras que 
ella elije negativamente al niño número 1. El niño más rechazado es el número 20 con 8 
rechazos directos. El sociograma resultante muestra una única red social mixta con una 
gran estrella cuyo centro es el niño número 20 (círculo 20) que recibe un alto rechazo y 
Lola que figura en un extremo. Estos resultados se pueden observar en el siguiente 
sociograma (Figura 20). 
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Figura 20: Sociograma rechazo Lola Quinto Primaria (Año escolar 2004-2005) 
 
Para las cuestiones de expectativas de elección también se creó una tabla 




Tabla 35: Tabla sociométrica cuestiones de expectativas de elección y rechazo Lola Quinto Primaria  
(Año escolar 2004-2005) 
 
Con respecto a la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas 
que te elija para sentarse contigo en clase?”, Lola (número 19) espera ser elegida por el 
niño número 9, mientras que ninguna compañera o compañero espera ser elegido por 
Lola. El mapa sociométrico resultante muestra la formación de 7 redes sociales en forma 
de cadena principalmente por género menos en aquella donde figura Lola (triángulo 19) 
en su periferia. El sociograma resultante fue el siguiente (Figura 21). 
 
TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 
¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
Curso 








1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 TOTALES 
1             ++     =     2 
2          ++  =           2 
3                    =  ++ 2 
4 ++         =             2 
5             ++    =      2 
6  ++            =         2 
7 =                ++      2 
8    ++     =              2 
9   =         ++           2 
10    =                ++   2 
11 =               ++       2 
12                       0 
13     ++             =     2 
14   =                   ++ 2 
15     =    ++              2 
16           ++         =   2 
17       ++             =   2 
18   =                  ++  2 
19      =   ++              2 
20                       0 
21                       0 
22              ++      =   2 
Totales ++ 1 1 0 1 1 0 1 0 2 1 1 1 2 1 0 1 1 0 0 1 1 2 19 
Totales = 2 0 3 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 2 0 4 0 0 19 
TOTALES 3 1 3 2 2 1 1 0 3 2 1 2 2 2 0 1 2 2 0 5 1 2 38 
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Figura 21: Sociograma expectativa elección Lola Quinto Primaria (Año escolar 2004-2005) 
 
Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica resultante muestra que Lola (número 
19) espera no ser elegida por la niña número 6, mientras que ninguna niña o niño del 
grupo espera no ser elegido por Lola. El sociograma posterior plasma tres redes sociales 
en forma de cadena, dos mixtas y una por similitud de género. Lola (triángulo 19) figura 




Figura 22: Sociograma expectativa rechazo Lola Quinto Primaria (Año escolar 2004-2005) 
 
Sobre las relaciones afectivas se observa la nula aceptación y rechazo tanto en 
elecciones directas como en expectativas sobre Lola. La niña asiste a las Aulas de Apoyo 
10 sesiones, con un material completamente diferente tanto para clase como para estas 
aulas, y cuenta con una profesional dentro del aula, a su lado durante 4 sesiones. Esta 
situación es llamativa para el resto de sus compañeras y compañeros para definir una 
imagen de capacidad tanto social como académica de Lola. Además, su carácter singular 
y en ocasiones infantil marca diferencia con respecto a los intereses y motivaciones que 
en esta etapa psicoevolutiva que viven los iguales, por lo que no encuentran similitudes y 
reciprocidades para establecer vínculos afectivos. Por último, aun contando con el apoyo 
y cariño de las demás niñas y niños, la metodología de organización y funcionamiento de 
la dinámica en el aula no facilita un acercamiento afectivo, social y académico con Lola, 
por lo que queda como mera observadora de la vida en el aula como demuestra su 
localización en la periferia de la mayoría de los sociogramasresultantes.  
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1.1.4.2. Año escolar 2005-2006: Sexto de Educación Primaria 
 
En el curso escolar 2005-2006, Lola promociona a Sexto de Educación Primaria. 
Cumple 12 años. El grupo de iguales sigue formado por las mismas compañeras y 
compañeros con la incorporación de cuatro estudiantes más de escolarización y por 
repetición de curso (un total de 26 alumnas y alumnos). Este nivel se caracteriza por unos 
contenidos más complejos en las materias y un repaso exhaustivo a lo aprendido en los 
últimos cursos con vistas a la transición del grupo a la Educación Secundaria Obligatoria. 
Hay un cambio en la Tutoría teniendo un nuevo maestro como Tutor, un profesor con 
pocos años de experiencia pero con formación en innovaciones  metodológicas. Utiliza 
muy a menudo el trabajo en pequeños equipos, el debate y la reflexión en gran grupo y 
motiva a la participación y a la investigación. Distribuye a los iguales en mesas 
individuales para trabajar, pero cambiando la estructuración cuando se realizan 
actividades de este tipo, promoviendo así las relaciones sociales y afectivas, las 
actividades colaborativas y creativas y el intercambio de opiniones y experiencias. 
 
Lola mantiene sus rasgos peculiares. Muestra actitudes infantiles y responde a 
las interacciones de sus compañeras y compañeros, así como de los adultos, cuando se le 
solicita. Durante el desarrollo de las lecciones académicas, Lola es callada y respetuosa 
en el grupo clase y solo interviene cuando se le pregunta. En el recreo interacciona más 
con sus compañeras del aula de referencia, aunque también se ha observado sus 
preferencias por estar sola o con niñas y niños del Aula de Apoyo (PT). Continua 
desarrollando las adaptaciones curriculares significativas en las mismas áreas del año 
anterior, con sus materiales adaptados, así como el plan de trabajo en las Aulas de Apoyo, 
acudiendo el mismo número de sesiones (5 sesiones en Audición y Lenguaje y Pedagogía 
Terapéutica respectivamente). Cuenta con supervisión y ayuda de la Monitora de 
Educación Especial en 5 sesiones tanto para cuestiones de autonomía como para el trabajo 
dentro del aula ordinaria. 
 
El test sociométrico en este año académico se desarrolló a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 52 cuestionarios.  
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Sobre la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, la tabla 
sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 63) muestra que Lola (número 23) recibe una 
aceptación por parte del niño número 13, siendo el niño número 16 el más elegido 
positivamente. Por su parte, Pablo acepta a la niña número 11, compañera que comparte 
el asiento con Lola en muchas ocasiones y que la cuida y apoya tanto en momentos 
escolares como fuera del colegio. Pero en este caso no existe reciprocidad. El niño número 
8 es el más elegido. En el sociograma posterior (Anexo II, Figura 63) se forman cuatro 
redes sociales, dos exclusivamente de niños (uno en cadena y otro más numerosos 
formado por la unión de dos estrellas) y dos mixtos, uno en estrella y otro cadena donde 
Lola (triángulo 23) figura.  
 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 63) expone que Lola (número 23) no recibe 
ningún rechazo. Por su parte, Lola rechaza al niño número 1, un estudiante de nuevo 
ingreso, siendo el alumnado más rechazado por los niños con los números 7, 24 y 25 (7 
rechazos los dos primeros niños y 8 rechazos el último). El sociograma conseguido 
(Anexo II, Figura 64) muestra una única red social mixta formada a partir de varias 
estrellas enlazadas y cuyos núcleos son los niños más rechazados (círculos 7, 24 y 25) 
donde Lola (triángulo 23) figura en uno de los extremos de la red social. 
 
Acerca de la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas que 
te elija para sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica conseguida (Anexo I, 
Tabla 64) expresa que Lola (número 23) espera ser elegida por la niña número 9, aunque 
sin reciprocidad. Ninguna niña o niño espera ser escogido por Lola. El mapa sociométrico 
obtenido (Anexo II, Figura 65) muestra la formación de cinco formados por similitud de 
género y en forma de cadena, donde Lola (triángulo 23) figura en una de ellas donde hay 
solo niñas (un total de cinco alumnas).  
 
Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica resultante (Anexo II, Figura 66) 
muestra que Lola (número 23) espera no ser elegida por la niña número 26, niña que fue 
aceptada por Lola el año anterior.  Por otra parte, ninguna alumna ni alumno esperan no 
ser elegidos por Lola. El sociograma posterior ofrece esta situación a partir de una única 
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red social numerosa con una estrella y una triada donde Lola (triángulo 23) figura en la 
periferia. 
 
En este año académico las relaciones afectivas de Lola se limitan al interés 
mostrado por un niño, pero sigue sin tener rechazos ni expectativas positivas ni negativas. 
El hecho de no tener rechazos es signo también de no ser desagradable o antipático para 
los iguales, pero si se añade la situación de que nadie espera ser elegido por ella ni positiva 
ni negativamente implica que Lola continua siendo observadora de las interacciones 
afectivas y sociales que se desarrollan en el grupo clase. Los factores que pueden influir 
son los mismos que el curso anterior. Por otra parte, si se encuentra el cariño, apoyo y 
simpatía que despierta la niña en el niño (número 13) que la acepta, así como de la niña 
(número 11) que comparte su mesa y la cuida aún no habiéndola elegido recíprocamente. 
Esto denota que la metodología participativa, el trabajo en pequeños equipos y el 
intercambio de experiencias y opiniones, en los que Lola interviene con la ayuda del 
profesor, invita a un conocimiento más amplio de los iguales acerca de la niña, no solo a 
nivel académico, sino personal y afectivo, fomentándose el respeto mutuo.  
 
 
1.1.4.3. Año escolar 2006-2007: Sexto de Educación Primaria (Repetición) 
 
En el curso escolar 2006-2007, Lola cumple 13 años y, por decisión del Tutor, 
el equipo docente, el Equipo de Orientación Educativa y la familia, repite un año 
excepcional en Sexto de Primaria para ampliar y asentar aprendizajes desarrollando el 
mismo plan de trabajo y de respuestas educativas que se han venido desarrollando con la 
alumna. Este criterio se prioriza por delante de la promoción de etapa para mantener las 
interacciones afectivas y sociales con el grupo de iguales con el que estaba escolarizada 
desde pequeña debido a los escasos vínculos afectivos existentes y el interés de las demás 
compañeras y compañeros por mantenerlos con Lola. Para la familia, el tomar este criterio 
se basa en la opción de agotar todas las posibilidades de permanencia de la niña en la 
enseñanza obligatoria ante la duda del futuro incierto que le deparará cuando finalice la 
misma. Por este motivo, cambia de grupo de iguales y es escolarizada en una clase de 
Sexto de Primaria con 24 niñas y niños a los cuales conoce tanto del colegio como de 
espacios comunes en la localidad. Lola presenta los mismos rasgos actitudinales y de 
personalidad que los años anteriores, aunque se observa un avance significativo en sus 
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habilidades sociales tanto con los iguales como con los adultos, la adaptación de la niña 
a conversaciones cada vez más adultas (aunque no pierde su espíritu infantil y risuelo en 
ciertos momentos) y la defensa de sus opiniones y deseos firmemente cuando es 
necesario, denunciando cualquier tipo de problema hacia su persona. 
 
Cambia también de tutoría, siendo en esta ocasión un maestro con años de 
experiencia y de metodología tradicional en la práctica de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, con escasos momentos para el trabajo en equipos y limitándose la 
participación del alumnado a la intervención en gran grupo ante preguntas del docente o 
pequeños debates y reflexiones acerca del algún contenido académico. Distribuye al 
alumnado en mesas individuales en hilera y en dirección a la pizarra. Lola suele estar 
sentada en los primeros pupitres. Cuenta con su mismo material adaptado y acorde al 
nivel de competencia curricular que presenta y realiza las tareas con la supervisión de los 
docentes y de la Monitora de Educación Especial que trabaja con la niña dentro del aula 
ordinaria un total de 5 sesiones semanales. Por otra parte, continúa asistiendo a las Aulas 
de Apoyo de Audición y Lenguaje y Pedagogía Terapéutica (5 sesiones respectivamente) 
para continuar el desarrollo de las adaptaciones curriculares significativas y aprendizajes 
específicos con la alumna, tanto de forma individual como en pequeño grupo con otras 
niñas y niños con los cuales suele disfrutar en el tiempo de recreo. 
 
El test sociométrico en este año académico se desarrolló a partir de dos 
cuestionarios: un cuestionario sobre afectividad con dos interrogantes de elección directa 
positiva y negativa y un segundo cuestionario sobre expectativas afectivas de elección 
también  positivo y negativo. Se cumplimentaron un total de 48 cuestionarios.  
 
Sobre la cuestión directa positiva “¿Con quién te sentarías en clase?”, la tabla 
sociométrica obtenida (Anexo I, Tabla 65) muestra que Lola (número 21) no recibe 
ninguna aceptación por parte de sus iguales, siendo la niña número 1 la más elegida 
positivamente.  Por su parte, Lola acepta al niño número 17. En el sociograma posterior 
(Anexo II, Figura 67) se forman 9 redes sociales, mostrando una clase a nivel social muy 
fragmentada: 6 redes duales y recíprocas con similitud de género; dos en cadena formados 
por tres niñas y niños respectivamente; y una cadena más numerosa mixta donde figura 
Lola (triángulo 21) en la periferia de la misma. 
 
313 
En relación a la cuestión de elección negativa “¿Con quién no te sentarías en 
clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 65) expone que Lola (número 21) no recibe 
ningún rechazo. Por su parte, Lola rechaza al niño número 12, siendo la niña número 24 
la más rechazada tras recibir 9 elecciones negativas. El sociograma conseguido (Anexo 
II, Figura 68) muestra dos redes sociales mixtas en género, una más pequeña en cadena y 
la mayoritaria en forma de estrella con la niña número 24 (triángulo 24) como núcleo. En 
esta última formación Lola aparece nuevamente en la periferia de la red social. 
 
Acerca de la cuestión de expectativa de elección positiva “¿Quién esperas que 
te elija para sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica (Anexo I, Tabla 66) 
expresa que Lola (número 21) espera ser elegida por la niña número 24, la niña que más 
elecciones negativas directas recibe, aunque sin reciprocidad. Ninguna niña o niño espera 
ser escogido por Lola. El mapa sociométrico resultante (Anexo II, Figura 69) vuelve a 
mostrar un grupo de iguales fragmentado en 9 redes sociales parecido en estructura, forma 
y género al sociograma de la cuestión directa positiva. Lola (triángulo 24) es de las pocas 
niñas que cambia de red social pero figurando en su periferia. 
 
Sobre la cuestión de expectativa negativa “¿Quién esperas que no te elija para 
sentarse contigo en clase?”, la tabla sociométrica resultante (Anexo I, Tabla 66)  muestra 
que Lola (número 21) espera no ser elegida por la niña número 14. Por otra parte, ninguna 
alumna ni alumno esperan no ser elegidos por Lola. La niña número 24 vuelve a recibir 
el máximo número de rechazos (4 expectativas de elección negativas). El sociograma 
conseguido (Anexo II, Figura 70) muestra dos redes sociales mixtas en género y con 
forma de cadena. La más numerosa cuenta en su formación con tres estrellas y es donde 
aparece Lola (triángulo 21) nuevamente en la periferia.  
 
Las relaciones afectivas en este año académico son bastante negativas con 
respecto al año anterior. Se observa que el criterio adoptado por el equipo multidisciplinar 
y la familia no ha fomentado para nada el desarrollo a nivel social y afectivo de la alumna, 
situación que pudiera haber cambiado si hubiera promocionado con su anterior grupo de 
iguales con los que ya se consiguió un ligero avance. En el presente grupo, Lola no 
consigue ninguna aceptación o expectativa positiva ni negativa, confirmándose 
completamente su presencia como observadora en las interacciones entre iguales al 
figurar en todos los sociogramas en la periferia de las redes sociales establecidas. Es un 
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grupo de niñas y niños que conocen a Lola del tiempo de recreo en el colegio como en 
diversas situaciones en el barrio y la localidad, por lo que están empezando a conocerla, 
pero en este momento psicoevolutivo que viven las preferencias y gustos para formar 
amistades de rigen por razones de similitud y logros académicos y puede ser que en la 
niña no lo encuentren. A esta situación no ha ayudado la metodología tradicional de 
enseñanza del Tutor de esta clase. 
 
 
1.1.4.4. ¿Qué le ocurre a Lola? 
 
En este recorrido a través de la vida escolar de Lola se han observado sus 
relaciones sociales y afectivas con el grupo de iguales con los que ha convivido, 
mostrándose los totales obtenidos en la Tabla 36. 
 
Tabla 36: Total de elecciones y expectativas a Lola 
NIVEL EDUCATIVO 
TOTAL DE ELECCIONES Y 
EXPECTATIVAS RECIBIDAS 
CASO 4: Lola 
+ - ++ = 
Segundo Ciclo de 
Educación Infantil 
Infantil 4años     
Infantil 5 años     
Educación Primaria 
Primero     
Segundo     
Tercero     
Cuarto     
Quinto 0 0 0 0 
Sexto 1 0 0 0 
Sexto (repetición) 0 0 0 0 
TOTALES 1 0 0 0 
 
En el análisis que se presenta, se establece una comparativa de la influencia de 
los niveles educativos en las relaciones sociales y afectivas de Lola con sus iguales 
únicamente en el Tercer Ciclo de Educación Primaria. Los resultados obtenidos son 
negativos tanto en elecciones y expectativas de aceptación como en rechazos y 
expectativas negativas. Los datos conseguidos en los sociogramas muestran que Lola 
figura mayoritariamente en las periferias de los núcleos sociales establecidos dentro del 
aula ordinaria. Es una observadora de las interacciones que se viven dentro de clase.  
 
Esta situación no significa que sus compañeras y compañeros no la tengan en 
consideración ni la aprecien. Como se ha comentado, algunas niñas y niños la cuidan, 
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apoyan y ayudan dentro de la dinámica de clase, incluso comparten pupitre en momentos 
de trabajo en equipo sin ninguna reticencia. Lo hacen con mucho agrado. Pero las 
diferencias físicas, cognitivas y conductuales de Lola infundan en sus iguales una imagen 
que corresponde más a una niña de edad muy inferior que a una igual. Por otra parte, esta 
imagen social compartida repercute positivamente en la niña pues disfruta dentro del aula 
participando cuando se le pide y suele en ocasiones compartir tiempo de ocio tanto en el 
recreo como fuera del colegio con sus compañeras. De igual manera, estos cursos 
superiores donde la identidad personal se va delimitando cada vez más, los gustos e 
intereses son más concretos y los retos educativos más exigentes, difícilmente puedan 
encontrar similitudes con Lola como para compartir momentos dentro y fuera del aula. 
Igualmente, la organización de la clase y la metodología utilizada pueden ser factores de 
influencia, pero en este caso concreto  
 
 
1.2. BLOQUE SEGUNDO: INFLUENCIA DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA 
ACEPTACIÓN O RECHAZO SOCIAL DE LOS CUATRO CASOS CON SUS 
RESPECTIVOS IGUALES 
 
Para responder al primer interrogante se ha recopilado una tabla global con las 
elecciones y expectativas recibidas por las niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo 
estudiados en los cuatro casos (Tabla 37). 
 
Tabla 37: Total de elecciones y expectativas del alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo que asiste al Aula de Apoyo 
NIVEL EDUCATIVO 
ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO 
EDUCATIVO QUE ASISTE AL AULA DE APOYO TOTALES 
CASO 1: Ana CASO 2: Cristina CASO 3:Pablo CASO 4: Lola 







2 6   0 1           2 7   
Infantil 5 
años 
0 2   0 6           0 8   
Educación 
Primaria 
Primero 0 1 0 1 0 5 0 0         0 6 0 1 
Segundo 2 0 1 0 0 1 0 0 2 2 2 1     4 3 3 1 
Tercero         0 1 0 1     0 1 0 1 
Cuarto 0 2 0 1 0 0 1 3         0 2 1 4 
Quinto 0 0       0 6 1 2 0 0 0 0 0 6 1 2 
Sexto         0 7   1 0 0 0 1 7 0 0 
Sexto 
(repetición) 
            0 0 0 0 0 0 0 0 
TOTALES 4 11 1 2 0 13 1 3 2 16 3 4 1 0 0 0 7 40 5 9 
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La comparativa de los datos en cada etapa educativa no permite extraer unas 
conclusiones generalizables para todo el alumnado con diferentes capacidades para el 
aprendizaje que acude al Aula de Apoyo, pero sí aportan información relevante para 
establecer un conjunto de consideraciones respecto a la influencia de estos niveles 
escolares en el crecimiento afectivo y social de estas niñas y niños. 
 
Acerca de los niveles educativos donde se escolarizan los casos de estudio, las 
elecciones y expectativas positivas directas son muy reducidas, siendo en el caso de 
Cristina inexistente. Solamente aparecen algunas aceptaciones en Infantil de 4 años, en 
Segundo de Educación Primaria y en Sexto curso de la misma etapa. En cuanto a las 
elecciones directas negativas aparecen en todos los niveles, siendo las niñas y niños 
estudiados altamente rechazados en el Segundo Ciclo de Educación Infantil, Primer y 
Tercer Ciclo de Educación Primaria, exceptuando el caso 4 donde este tipo de elección 
es inexistente. Aparecen expectativas de rechazo en los cursos investigados, pero en una 
cuantía mínima con respecto a las elecciones directas negativas. En general, a partir de 
un barrido por las dos etapas educativas, destaca el elevado número de rechazos en el 
alumnado estudiado.  
 
Por otro lado, sí resultan relevantes algunos aspectos importantes obtenidos del 
análisis individual de cada caso con respecto a esta cuestión: 
 
1. Los objetivos y contenidos de las dos etapas educativas son los 
estandarizados por la administración educativa, siendo progresivamente más 
amplios y complejos e implicando la adquisición y dominio de destrezas y 
habilidades concretas para el aprendizaje. El alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo, con un nivel particular de competencia 
curricular, amplía su desfase curricular con respecto a sus iguales del aula 
donde están escolarizados, lo que implica menos posibilidades de 
participación en las dinámicas de enseñanza y aprendizaje, precisando en 
cursos superiores de medidas más específicas y más tiempo de trabajo en el 
Aula de Apoyo. Coincidiendo con Molina, Nunes y Vallejo (2012), esta 
situación supone la creación de una percepción social acerca de las 
capacidades y posibilidades de estas niñas y niños por parte de sus 
compañeras y compañeros del aula ordinaria, una imagen transformada en 
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etiquetas principalmente negativas, pero no debido a una intencionalidad 
maliciosa sino por las expectativas bajas que proyectan hacia este grupo de 
alumnado influenciados tanto por sus experiencias previas como por la 
percepción que transmite el profesorado, las familias y el entorno. 
 
2. Estas percepciones sociales sobre la competencia académica del alumnado 
que asiste al Aula de Apoyo llega a ser en algunos casos compartida por el 
grupo completo de iguales. Estas valoraciones son recibidas por las niñas y 
niños con necesidades específicas de apoyo educativo e influyen en la 
formación de su autoestima y autoconcepto (Echeita, 2007; Ortega y 
Sánchez, 2015; Trianes, Blanca, García y Sánchez, 2003), marcando 
consecuentemente su implicación, participación y motivación en la vida 
escolar del grupo ordinario. A medida que las vivencias experimentadas en 
relación a esta situación aumentan, mayor es la inhibición y retraimiento en 
la presencia de las niñas y niños con diferentes capacidades para el 
aprendizaje y, al mismo tiempo, mayores repercusiones negativas tendrá en 
la formación de su identidad personal en un futuro (Santos, 2015). 
 
3. A medida que aumenta el nivel educativo, las niñas y niños crecen en todos 
los ámbitos psicoevolutivos delimitando cada vez más sus intereses y 
preferencias a partir de la afinidad que encuentran con otras alumnas y 
alumnos y las experiencias sociales y afectivas vividas, originando 
estándares por similitud para la creación de amistades (Pinto y Sorribes, 
1996). Coincidiendo con Cardona (2005a) y Echeita y Domínguez (2011), 
las características individuales del alumnado con necesidades específicas de 
apoyo educativo implicatambién limitaciones para estas relaciones sociales 
y afectivas con sus iguales principalmente por la falta de habilidades 
sociales, cognitivas y comunicativas, lo que supone un verdadero hándicap 
para la interacción con las demás niñas y niños. 
 
4. La organización de la clase y la metodología de enseñanza y aprendizaje 
desarrollada fomenta la interacción social y afectiva de todo el alumnado de 
un aula (López, 2012b). Se observa que aquellas estrategias que implican el 
trabajo en equipo, el debate, la reflexión conjunta y el juego libre favorece 
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las relaciones entre iguales, mostrándose las niñas y niños con necesidades 
específicas de apoyo educativo tal como son y siendo reconocidos por las 
demás niñas y niños, como ocurre en Educación Infantil. En los casos 
estudiados en Educación Primaria se ha priorizado la distribución del 
alumnado por mesas individuales, con una metodología unidireccional (del 
profesorado al alumnado) centradas en los contenidos académicos y con 
limitaciones a las actividades que promuevan las relaciones entre iguales, lo 
que ha supuesto claras barreras para el aprendizaje y la participación de las 
niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo, impidiendo mostrarse 
íntegramente con sus características peculiares para que todas y todos las 
conozcan, puedan respetarlas y trabajar desde un proceso normalizador 
sensible a las diferencias. 
 
5. Coincidiendo los resultados con la retrospectiva realizada por Monjas, 
Martín, García y Sanchiz (2014) a través de varias investigaciones 
internacionales en relación a este tema, a lo largo de los niveles educativosse 
observa como progresivamente la mayoría del alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo muestra más dificultades sociales y 
conductas solitarias, tiene menos amigas y amigos y un mayor rechazo y 
aislamiento por parte de sus compañeras y compañeros que puede perdurar 
durante un largo periodo de tiempo, llegando a ser invisibles (Sapon-Shevin, 
2013) o siendo meros observadores de la vida en el aula (todos los casos 
estudiados suelen aparecer en la periferia de las redes sociales plasmadas en 
los sociogramas). Hay un menor reconocimiento social por parte de sus 
iguales que puede originar problemas de personalidad (Muñoz y Jiménez, 





2. INFLUENCIA DE LAS NECESIDADES ESPECÍFICAS DE 
APOYO EDUCATIVO EN LA ACEPTACIÓN O RECHAZO SOCIAL 
ENTRE IGUALES EN LOS GRUPOS ESCOLARES 
 
Se muestran en la Tabla 38 las elecciones y expectativas tanto positivas como 
negativas que reciben los casos estudiados según las necesidades específicas de apoyo 
educativo de cada niña y niño. 
 
Tabla 38: Total de elecciones y expectativas del alumnado que asiste al Aula de Apoyo en 
relación a sus necesidades específicas de apoyo educativo 
 
NECESIDADES 
ESPECÍFICAS DE APOYO 
EDUCATIVO 
ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO 
EDUCATIVO QUE ASISTE AL AULA DE APOYO TOTALES 
CASO 1: Ana CASO 2: Cristina CASO 3: Pablo CASO 4: Lola 






            1 0 0 0 1 0 0 0 
Discapacidad 
intelectual 








Dislexia         2 16 3 4     2 16 3 4 
Discalculia         2 16 3 4     2 16 3 4 
Retraso en el 
lenguaje 




    0 13 1 3         0 13 1 3 
 
La información acerca de las necesidades específicas de apoyo educativo 
proviene de los datos confidenciales aportados por documentos oficiales del centro como 
el censo de alumnado con necesidades educativas especiales de la administración 
educativa, informes psicopedagógicos y dictámenes de escolarización, así como las 
diversas anotaciones localizadas en los informes trimestrales de evaluación. La categoría 
utilizada es la establecida en las Instrucciones del 22 de junio de 2015 (Consejería de 
Educación, Junta de Andalucía, 2015). En la comparativa expuesta en este cómputo 
global se destacan los siguientes resultados:  
 
 En relación al alumnado con necesidades educativas especiales, aquellas y 
aquellos que presentan una discapacidad intelectual son los más rechazados 
por sus compañeras y compañeros del aula de referencia.  
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 Con respecto a las dificultades de aprendizaje, las niñas y niños con retraso 
en el lenguaje reciben el mayor número de elecciones negativas directas por 
parte de sus iguales. 
 
 Las dificultades de aprendizaje derivadas de dislexia, discalculia y capacidad 
intelectual límite resaltan también por un mayor índice de rechazos frente a 
las aceptaciones recibidas. 
 
 Comparando los dos grupos categoriales, recibe más rechazo el alumnado 
que presenta dificultades de aprendizaje que aquellas y aquellos que tienen 
necesidades educativas especiales. 
 
 Por último, todas las categorías reciben elecciones directas positivas y 
expectativas de elección, destacando las niñas y niños con discapacidad 
intelectual y retraso en el lenguaje aunque, en relación con las elecciones 
negativas, no son muy significativas. 
 
Todas las clasificaciones estudiadas despuntan por el elevado número de 
elecciones negativas directas recibidas, pero principalmente aquellas que hacen referencia 
a habilidades y capacidades cognitivas y de lenguaje. Como exponen Cardona (2005a) y 
López (2012b), estas destrezas son imprescindibles para el buen desarrollo de 
interacciones sociales y afectivas entre iguales. 
 
Por una parte, la convivencia y la participación en situaciones de relación con 
otras niñas y niños implica un nivel de cognición suficiente para analizar y responder 
adecuadamente en los diferentes momentos que se viven (Cardona, 2005a). Si una alumna 
o alumno presenta dificultades en este aspecto es más proclive a experimentar 
limitaciones sociales con respecto a sus iguales por los estereotipos que se originan debido 
a la no correspondencia, por ejemplo, en gustos y motivaciones que pueden tener la 
mayoría de niñas y niños en cada etapa psicoevolutiva. Esta falta de similitud provoca 
situaciones de interacción negativas, rechazo y aislamiento ante niñas y niños que no 
saben cómo actuar socialmente, no tienen iniciativa en el juego o en la tarea, no tienen 
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interés en participar o se muestran apartados en todo momento de las relaciones afectivas 
que se desarrollan diariamente en las aulas (Muntaner, 2009). 
 
Por otra parte, las habilidades comunicativas también son relevantes en los 
procesos de interacción social y afectiva (Pinto y Sorribes, 1996). Desde temprana edad, 
las niñas y niños que se presentan tímidos y retraídos en las actividades académicas y 
lúdicas con sus iguales viven situaciones de aislamiento o rechazo por falta de iniciativa 
y presencia en las dinámicas y tareas experimentadas a través del lenguaje.   
 
Destaca también el rechazo recibido por el alumnado que presenta dificultades 
en destrezas y herramientas básicas para el aprendizaje como la lectura, la escritura y el 
cálculo. Estas capacidades son pilares en el desarrollo de la mayoría de las actividades 
escolares. Las niñas y niños con estas dificultades reciben una etiqueta social por parte de 
sus iguales al resaltar en cualquier tarea en equipos o en gran grupo que implique el uso 
de estas destrezas, llevando implícito una imagen de rendimiento y capacidad que influirá 
en la autoestima y autoconcepto de estas niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo 
conocido como sentimiento de competencia (Echeita, 2007). Esta situación influye 
directamente, en relación a lo comentado anteriormente, en la participación por iniciativa 
propia de este alumnado con dificultades en actividades rutinarias dentro del aula y, 
concretamente, en los cursos superiores donde su diferencia en el nivel de competencia 
curricular difiera significativamente con respecto a las compañeras y compañeros del 
grupo clase (Fernández, 2011). 
 
Por último, las niñas y niños con necesidades educativas especiales reciben 
menos rechazos que aquellas y aquellos catalogados por dificultades de aprendizaje. 
Dentro de los cuatro casos estudiados encontramos el caso Lola que, aun recibiendo 
escasa aceptación y ningún rechazo directo, no está aislada en el grupo de iguales. 
Algunas niñas y niños la cuidan, la apoyan y la ayudan en todo momento. Respetan su 
diferencia llamativa y su carácter infantil con tolerancia y respeto (Monjas, Martín, García 
y Sanchiz, 2014), y la aceptan como una más pero sin reciprocidad, compartiendo las 
escasas actividades en equipos que se realizan. Se mantiene una imagen social compartida 
de estas niñas y niños a partir de las etiquetas creadas desde las expectativas que se tienen 
de este grupo de alumnado y sus posibilidades, o lo que Susinos (2009) define como 
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discriminación ableísta. Todo lo contrario de Pablo que, a medida que va promocionando 
a cursos superiores, presenta más rechazos por sus dificultades académicas y 
comunicativas. 
 
Una idea planteada en cada uno de los análisis de los casos es el factor individual, 
es decir, las características peculiares y singulares de cada niña y niño. Tomando como 
referencia los principios de la educación inclusiva, al hablar de estas peculiaridades no 
supone responsabilizar a la alumna o alumno exclusivamente de su situación social y 
afectiva con respecto a sus iguales y su vida escolar. Se traen al campo de estudio factores 
externos al estudiante que son una de las grandes barreras que limitan el aprendizaje y la 
participación procedentes tanto de la familia, el colegio como del contexto más cercano. 
 
 
3. INFLUENCIA DEL ORIGEN DE LAS NECESIDADES 
ESPECÍFICAS DE APOYO EDUCATIVO EN LA ACEPTACIÓN O 
RECHAZO SOCIAL ENTRE IGUALES EN LOS GRUPOS 
ESCOLARES 
 
Se muestra en la Tabla 39 las elecciones y expectativas tanto positivas como 
negativas que reciben los casos estudiados según el origen de las necesidades específicas 
de apoyo educativo de cada niña y niño. 
 
Tabla 39: Total de elecciones y expectativas del alumnado que asiste al Aula de Apoyo en 
relación al origen de sus necesidades específicas de apoyo educativo 




ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO 
EDUCATIVO QUE ASISTE AL AULA DE APOYO TOTALES 
CASO 1: Ana CASO 2: Cristina CASO 3: Pablo CASO 4: Lola 
+ - ++ = + - ++ = + - ++ = + - ++ = + - ++ = 
Orgánicas 4 11 1 2         1 0 0 0 5 11 1 2 
Familiares         2 16 3 4     2 16 3 4 
Socioculturales     0 13 1 3         0 13 1 3 
 
Se matiza, al igual que en la respuesta a los anteriores planteamientos, que este 
análisis no es generalizable a todo el alumnado con necesidades específicas que procedan 
de estos orígenes. También recordar que esta clasificación proviene de los datos 
confidenciales aportados por documentos oficiales del centro como informes 
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psicopedagógicos y dictámenes de escolarización, así como las diversas anotaciones 
localizadas en los informes trimestrales de evaluación.  
 
En el estudio de los resultados en relación a la influencia de las necesidades 
específicas de apoyo educativo del alumnado que acude al Aula de Apoyo en sus 
relaciones sociales y afectivas con sus iguales, destaca el elevado número de rechazos 
recibidos por los cuatro casos. En concreto, aquellas niñas y niños con entornos y 
vivencias familiares peculiares reciben más elecciones negativas directas, aunque sin 
mucha diferencia le siguen los estudiantes con entornos socioculturales desfavorecedores 
y capacidades determinadas derivadas de causas orgánicas. A continuación, se realiza una 
descripción por cada origen expuesto en los casos  estudiados ordenados desde la 
situación que recibe mayores elecciones directas negativas: 
 
1. En la situación de Pablo, el caso que más rechazos recibe, la familia ha 
sobreprotegido al menor desde muy temprana edad. Problemas de diversa 
índole llevaron a la familia al cuidado extremo del niño, limitándole el 
desarrollo de su autonomía dentro de un proceso psicoevolutivo adecuado. 
Aunque también hay causas de origen orgánico en el propio niño (inmadurez 
neuroperceptiva), ha sido tratado hasta principios de Educación Primaria 
como un bebé, dependiendo para toda actividad de un adulto. Ha vivido 
pocas experiencias sociales y afectivas fuera del colegio, principalmente con 
un niño vecino suyo con el que encuentra reciprocidad. Esta dependencia, 
sumado a dificultades en el lenguaje, le ha producido una inseguridad 
personal para afrontar retos y experiencias, incluso ha llegado a tener miedo 
ante situaciones personales de juegos con otros iguales, influyendo en sus 
habilidades sociales y comunicativas. Estas características personales, y 
dentro de un modelo de enseñanza y aprendizaje tradicional centrada en los 
contenidos académicos, han marcado las anómalas vivencias de amistad que 
Pablo ha recibido en la institución escolar. Estas diferencias no eran muy 
destacadas en los primeros cursos, donde era incluso aceptado por dos niños 
de su grupo ordinario, pero a medida que promocionaban a cursos superiores, 
la diferencia en estos aspectos y habilidades se hacen cada vez más amplios, 
siendo la imagen social percibida por sus compañeras y compañeros negativa 
por la falta de reciprocidad y similitud en relación a gustos e intereses, 
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participación y dinamismo en las actividades escolares y lúdicas, imagen 
percibida por el niño que le ha repercutido en un retraimiento fuerte en 
cualquier dinámica de aula (Pinto y Sorribes, 1996; López, 2012b y Cantero, 
2013). 
 
2. El caso de Cristina es el de una niña con necesidades específicas de apoyo 
educativo influenciadas por las características de su entorno social y cultural. 
Vive fuera de la localidad pues su familia trabaja en el campo. No recibe 
influencia de los cambios que experimenta la comunidad social. Además, la 
situación reduce drásticamente el contacto con sus iguales fuera del horario 
escolar, no establece vínculos cerrados con otras niñas y niños y no 
experimenta situaciones sociales donde pueda aprender habilidades sociales 
y comunicativas con las que crecer a nivel personal y en la formación de su 
identidad. Por otra parte, la familia presenta un nivel cultural bajo, con 
dificultades en el lenguaje y en destrezas expresivas, nivel que ha influido 
directamente en la niña. Como se ha observado, estas singularidades son 
factores claves en las relaciones de Cristina con sus compañeras y 
compañeros pues la comunicación facilita la interacción, la comprensión de 
normas, el intercambio de opiniones y la participación en pequeño y en gran 
grupo (García, Sureda y Monjas, 2010). Lo más importante: facilita la 
reciprocidad en una relación (Cantero, 2013). Su ausencia complica estas 
experiencias y, como consecuencia, es rechazada. Personalmente, Cristina 
percibe esta imagen que sus compañeras y compañeros tienen de ella, por lo 
que limita su intervención en gran grupo para no acrecentarla.  
 
3. Por último, las relaciones entre iguales con el alumnado con necesidades 
específicas de origen orgánico depende, de la misma manera que los casos 
anteriores, de las características particulares de cada niña y niño. Por 
ejemplo, existen grandes diferencias entre Ana y Lola. Ana, aun siendo una 
alumna con discapacidad intelectual límite, presenta las mismas capacidades 
y posibilidades que sus compañeras y compañeros a nivel académico. Pero 
sus rasgos físicos, su lenguaje peculiar y su carácter reservado y, en 
ocasiones, arisco, influyen en la imagen social que de ella tienen sus 
compañeras y compañeros y en las relaciones con ellas y ellos, pasando de 
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ser una niña participativa en las experiencias afectivas a ser observadora de 
las mismas. En el caso de Lola, una niña con trastorno generalizado del 
desarrollo, sus peculiaridades físicas, cognitivas y conductuales influyen en 
la percepción social de sus iguales al considerarla como una persona a la que 
hay que ayudar, cuidar y proteger, respetándola tal como es. Puede ser 
resultado de una serie de expectativas culturales en la forma de actuar y 
relacionarse con personas como Lola, así como de sus posibilidades, o lo que 
también se conoce como discriminación ableísta (Susinos, 2009). No tiene 
dificultades comunicativas y progresa en las habilidades sociales, por lo que 
puede interaccionar sin complicación en las dinámicas afectivas con la ayuda 
de sus compañeras y compañeros pero a un nivel inferior. 
 
El origen de las necesidades específicas existe, pero solo es una base. Por ello 
no se puede confirmar que influyan directamente en las relaciones afectivas y sociales del 
alumnado que asiste al Aula de Apoyo y sus iguales. Como expone López (2014), si los 
colegios son ecosistemas sociales donde conviven todas las niñas y niños, donde 
interaccionan a lo largo de la enseñanza obligatoria, hay que detectar y modificar aquellas 
barreras que lo impidan. Del conjunto de alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo participante en los cuestionarios, ninguna ni ninguno es de origen contextual 
en el entorno escolar, y por este motivo no figura en la Tabla 41. No se menciona que 
puede ser por una metodología de enseñanza errónea, por una distribución del aula poco 
favorecedora para la convivencia entre iguales o por la falta de formación del profesorado. 
 
 
4. RELACIÓN DEL NÚMERO DE SESIONES DE ASISTENCIA AL 
AULA DE APOYO POR PARTE DEL ALUMNADO CON 
NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO EDUCATIVO EN LA 
ACEPTACIÓN O RECHAZO SOCIAL ENTRE IGUALES EN SUS 
RESPECTIVAS CLASES ORDINARIAS 
 
Se muestra en la Tabla 40 las elecciones y expectativas tanto positivas como 
negativas que reciben los casos estudiados según el número de sesiones que acuden al 
Aula de Apoyo las niñas y niños con necesidades específicas de apoyo educativo.  
326 
Tabla  40: Total de elecciones y expectativas del alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo según el número de sesiones que asisten al Aula de Apoyo  
 
En la comparativa realizada en la globalidad de los casos, y tomando como 
referencia el mismo dato destacable relativo al elevado número de rechazos recibidos, se 
observa en primer lugar que las niñas y niños con necesidades específicas de apoyo 
educativo que asisten al Aula de Apoyo más sesiones semanales no reciben ninguna 
aceptación para compartir pupitre por parte de sus compañeras y compañeros. Resulta 
muy interesante comprobar como la ausencia de este alumnado en el aula ordinaria es 
significativa, acudiendo entre 7 y 10 sesiones semanales en los casos de Cristina, Pablo y 
Lola, y como esta situación se produce principalmente en los cursos superiores de la 
Educación Primaria (de Tercero a Sexto curso), no recibiendo ninguna elección directa 
positiva.Solamente Lola recibe una única aceptación durante su participación en 10 
sesiones en este aula en Sexto curso 
 
De forma gradual y descendente, en Primer y Segundo Curso de Educación 
Primaria, se observan casos como el de Ana y Cristina que acuden un número inferior de 
sesiones al Aula de Apoyo (entre 1 y 4 sesiones semanales) y no reciben de igual manera 
ninguna elección directa positiva. Solo Ana es el caso excepcional que recibe 2 
aceptaciones para compartir pupitre en Segundo curso asistiendo ese mismo año escolar 
1 sesión al Aula de Apoyo. Por último, continuando en esta línea de análisis, aparecen 
situaciones donde algunas niñas no acuden al Aula de Apoyo y no son elegidas 
positivamente. Esto se observa nuevamente en los casos de Ana y Cristina en el Segundo 
NIVEL EDUCATIVO 
ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECÍFICAS DE APOYO EDUCATIVO QUE ASISTE AL AULA DE 
APOYO (periodo 2003-2010) 































































































   2 6      0 1                 
Infantil 5 
años 
   0 2      0 6                 
Educación 
Primaria 
Primero 1  1 0 1 0 1 4  4 0 5 0 0               
Segundo 1  1 2 0 1 0 4  4 0 1 0 0 7 1 8 2 2 2 1        
Tercero               8  8 0 1 0 1        
Cuarto    0 2 0 1 7  7 0 0 1 3               
Quinto 1  1 0 0          7  7 0 6 1 2 5 5 10 0 0 0 0 
Sexto               5  5 0 7   5 5 10 1 0 0 0 
Sexto 
(repetición) 
                     5 5 10 0 0 0 0 
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Ciclo de Educación Infantil donde reciben un apoyo profesional especializado y en 
aspectos concretos dentro del aula ordinaria. Únicamente Ana, en Infantil de 4 años, 
recibe 2 aceptaciones directas, pero en este caso abría que unir las conclusiones obtenidas 
en los anteriores interrogantes. 
 
En relación a las elecciones directas negativas, solo se observa en el caso de 
Pablo una correlación entre el número de sesiones en el Aula de Apoyo fuera del grupo 
clase y el elevado número de rechazos en todos los años escolares. Posteriormente es 
Cristina la niña que, durante Primero y Segundo de Educación Primaria, asiste 4 sesiones 
al Aula de Apoyo y recibe 5 rechazos, descendiendo hasta ninguna elección negativa en 
el último curso analizado, siendo este dato inversamente proporcional al aumento 
progresivo del número de sesiones en el Aula de Apoyo. En el resto de casos, el rechazo 
es escaso o inexistente. Por ejemplo, Lola asiste a este aula un total de 10 sesiones durante 
tres cursos educativos y no recibe ninguna elección negativa directa. Por último, se 
observan situaciones donde la intervención específica de los especialistas se realiza 
dentro del aula de referencia, como es el caso de Ana y Cristina en Educación Infantil, 
recibiendo las niñas un elevado número de rechazos directos. 
 
Sobre las expectativas de elección positivas se observa que, indiferentemente de 
la ausencia del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo de la clase de 
referencia, pocas compañeras y compañeros esperan ser elegidos por las niñas y niños 
estudiados para compartir pupitre. El caso más significativo es el de Pablo en Segundo de 
Educación Primaria, el cual asiste al Aula de Apoyo 8 sesiones semanales y recibe 2 
expectativas de elección positiva. El resto de casos reciben durante los años escolares 
estudiados únicamente una expectativa de elección positiva, siendo Lola la que no recibe 
ninguna consideración por parte de sus iguales para compartir pupitre. En relación a las 
expectativas negativas, solamente Cristina y Pablo destacan en los cursos superiores y en 
correlación con el elevado número de sesiones en el Aula de Apoyo, pero sin superar los 
datos obtenidos en rechazos directos. En el resto de casos, Ana recibe 1 expectativa de 
rechazo en Primero y Cuarto de Educación Primaria y Lola ninguna, por lo que ninguno 
de sus iguales espera no ser elegido por la niña. 
 
Estos resultados matizan las afirmaciones de Echeita (2007), Fernández (2003) 
y Moriña (2010) acerca de la imagen negativa y las etiquetas peyorativas que el grupo de 
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iguales puede tener sobre las niñas y niños que reciben una atención individualizada en 
espacios diferentes dentro del centro escolar. Es cierto que puede influir en la percepción 
social en relación a sus capacidades tanto sociales, afectivas como académicas, pero no 
es determinante ni directamente proporcional al número de sesiones en las Aulas de 
Apoyo fuera del grupo clase. Es más, como se observa, aparecen casos donde el refuerzo 
especializado se realiza dentro del mismo grupo, existiendo de igual manera situaciones 
de aislamiento y rechazo. 
 
El Aula de Apoyo limita la participación del alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo en la vida social y afectiva con sus iguales pues se 
ausentan un número de sesiones de la dinámica de enseñanza y aprendizaje (Díaz, 2011). 
Pero no es el único factor o variable influyente en las relaciones entre compañeras y 
compañeros. Como expone Puigdellivol (2007), el marco escolar también es una variable 
de incidencia en la no aceptación de las niñas y niños con diferentes capacidades para el 
aprendizaje. Primordialmente son las medidas de respuesta educativa ante las la 
diversidad que se aplican en los Proyectos Educativos las variables más excluyentes: 
adaptaciones curriculares descontextualizadas de la Programación General de Aula, 
actividades individualizadas, actuación educativa en espacios diferentes al del grupo de 
iguales, y criterios metodológicos y de evaluación poco favorecedores para la presencia, 
participación y progreso de este alumnado (Marchesi, 2012). Estas acciones segregadoras 
son expuestas diariamente al conjunto del aula de referencia que adquieren una visión 
global respecto de las niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo al no vivenciar de igual 
manera la dinámica de enseñanza y aprendizaje del grupo clase pero, en esos casos, no 
determinan directamente la situación social y afectiva del alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo. 
 
Merece una especial mención un aspecto no recogido en estos test sociométricos 
pero sí en los documentos oficiales analizados, sobre todo los informes de evaluación de 
las Aulas de Apoyo, y que aparecen explicitados en la descripción de cada caso en el 
Capítulo 4: las relaciones sociales y afectivas dentro de estas aulas separadas. 
Principalmente Cristina y Pablo, estudiantes que en el aula ordinaria se muestran 
retraídos, tímidos y poco participativos, cambian totalmente de actitud dentro de las Aulas 
de Apoyo donde se relacionan con otras niñas y niños con necesidades específicas de 
apoyo educativo manteniendo una relación regular acorde a sus características personales 
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(Fuentes, 2012). Son más participativos y comunicativos, expresan deseos y vivencias 
personales, desarrollan actividades adaptadas a sus posibilidades y capacidades, 
estableciendo lazos de unión con sus compañeras y compañeros trasladándolos a otros 
espacios y momentos del colegio como el recreo, donde se relacionan en pequeño grupo. 
Encuentran similitudes en cuanto a intereses y gustos, juegos y percepciones sociales. Se 
sienten parte de un grupo (Muñoz y Jiménez, 2011) y le adjudican una importancia 
relevante (Puigdellivol, 2007). 
 
Por otra parte, el grado de formación del profesorado, la falta de flexibilidad 
organizativa del proceso de enseñanza-aprendizaje y los propios recursos materiales de 
las instituciones educativas también potencian el nivel de aislamiento o intervención en 
tareas escolares en gran grupo. Por último, un estudiante con diferentes capacidades para 
el aprendizaje de origen sociocultural no recibe ninguna aceptación y es rechazado por 
una compañera o compañero de su aula de referencia.  
 
 
5. TIPOLOGÍA SOCIOMÉTRICA DE LOS CASOS OBJETO DE 
ESTUDIO 
 
En este último apartado se expone el tipo sociométrico del alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo con respecto a las relaciones sociales y 
afectivas con sus iguales a lo largo de los diferentes años escolares estudiados, a partir de 
las percepciones sociales de sus compañeras y compañeros del aula ordinaria. Para ello, 
se toma como referencia los tipos sociométricos de Fernández (2000).  
 
En una primera tabla (Tabla 41) se muestra la clasificación sociométrica de cada 
caso a partir de las medias obtenidas de las elecciones de aceptación y rechazo directo en 




Tabla 41: Clasificación sociométrica de los casos medias elecciones positivas y negativas 
Caso 
Índice sociométrico 









1 0,037 0,138 Bajo Normal Ignorada 




3 0,074 0,141 Bajo Normal-alto Rechazado 
4 0,04 0 Bajo Bajo Ignorada 
 
En una segunda tabla (Tabla 42) se expone la clasificación sociométrica de cada 
caso a partir de las medias obtenidas de las elecciones de expectativas de aceptación y 
rechazo en cada curso académico. 
 
Tabla 42: Clasificación sociométrica de los casos medias expectativas de elección y rechazo 
Caso 
Índice sociométrico 









1 0,055 0,036 Bajo Bajo Ignorada 




3 0,043 0,067 Normal Normal-alto Entrañable 
4 0 0 Bajo Bajo Ignorada 
 
Los resultados obtenidos muestran las siguientes descripciones: 
 
 Ana: En Infantil de 5 años y en Primero de Educación Primaria la niña es 
rechazada al presentar más elecciones negativas que positivas. Esta situación 
varía en Segundo de Educación Primaria donde es una de las niñas populares 
al tener uno de los números más elevados de aceptaciones con respecto a sus 
compañeras y compañeros y en Infantil de 4 años y Cuarto de Educación 
Primaria donde es ignorada por sus iguales al recibir pocas o ninguna 
elección positiva ni negativa (Anexo III, Tabla 67). La media de elección 
expresa que esta alumna es ignorada por sus iguales (Tabla 41). En relación 
a las expectativas de elección y rechazo, Ana mantiene el rechazo en Primero 
de Educación Primaria, resulta una niña entrañable en Segundo de Educación 
Primaria y es ignorada en Cuarto de Educación Primaria (Anexo III, Tabla 
68), mostrando la media que Ana es ignorada (Tabla 42). 
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 Cristina: En relación a las elecciones directas, en Infantil de 4 años Cristina 
es ignorada por sus iguales, pasando en Infantil de 5 años y  en Primero de 
Educación Primaria a ser una niña rechazada al recibir un mayor número de 
elecciones negativas. Posteriormente, en Segundo y Cuarto de Educación 
vuelve a ser ignorada al recibir pocas o ninguna elección positiva ni negativa 
(Anexo III, Tabla 69). La media de elección expresa que esta alumna es 
ignorada por sus iguales (Tabla 41). Acerca de las expectativas de elección 
y rechazo, Cristina es una niña ignorada en Primero y Segundo de Educación 
Primaria, pasando a ser rechazada en Cuarto de Educación Primaria (Anexo 
III, Tabla 70), mostrando la media que la alumna es ignorada (Tabla 42). 
 
 Pablo: Las elecciones de aceptación y rechazo expresan que el alumno es un 
niño entrañable en Segundo de Educación Primaria. En Tercer curso es 
ignorado al recibir pocas o ninguna elección positiva ni negativa. En Quinto 
y Sexto curso es rechazado al recibir el máximo número de elecciones 
directas negativas (Anexo III, Tabla 71). La media de las elecciones recibidas 
expresa que Pablo es un niño rechazado por sus iguales (Tabla 41). En 
relación a las expectativas de elección y rechazo, el alumno resulta popular 
en Segundo de Educación Primaria, pasando a ser ignorado en Tercero de 
Educación Primaria y rechazado en Quinto de Educación Primaria (Anexo 
III, Tabla 72), mostrando la media que Pablo es entrañable (Tabla 42).  
 
 Lola: En cuanto a las elecciones de aceptación y rechazo, a lo largo de los 
tres cursos escolares estudiados la alumna es ignorada por sus iguales para 
las relaciones sociales y afectivas al recibir pocas o ninguna elección positiva 
ni negativa (Anexo III, Tabla 73). La media confirma que la niña es ignorada 
(Tabla 41). Por otro lado, las expectativas expresan que Lola es ignorada en 
los mismos cursos educativos (Anexo III, Tabla 74), siendo su clasificación 
sociométrica media de ignorada (Tabla 42). 
 
A partir de los criterios de análisis sociométricos expuestos por García, Sureda 
y Monjas (2010), existe en el caso de Lola una estabilidad en su situación social y afectiva 
a lo largo de los tres años escolares. La percepción social hacia la niña por parte de sus 
compañeras y compañeros no varía. No hay un cambio en la dinámica de enseñanza y 
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aprendizaje que modifique esta situación para facilitar más la participación de la niña. En 
otros casos hay una transformación de la situación personal y percepción social. Pablo 
vive las experiencias escolares como un niño ignorado al principio a rechazado en el los 
últimos cursos, mientras que Cristina vive las interacciones de una manera contraria, 
siendo una niña rechazada en los primeros cursos a ser ignorada en los niveles educativos 
superiores (Muñoz y Jiménez, 2011). 
 
Se obtiene como resultado principal la tendencia de este alumnado con 
diversidad funcional a ser ignorados por las demás niñas y niños de sus grupos de 
referencia para la construcción de lazos sociales y vínculos afectivos, coincidiendo con 
la tendencia en las investigaciones internacionales al respecto (Monjas, Martín, García y 
Sanchiz, 2014). Son niñas y niños que en la mayoría de los casos actúan como 
espectadores y observadores externos de la convivencia de sus compañeras y compañeros 
pero sin posibilidad de participación en las mismas por vergüenza al qué dirán, temor a 
ser el centro de burlas por sus diferencias e inseguridad ante sus posibilidades y 
configurando una identidad personal basada en experiencias vitales negativas (Muñoz y 




Como cierre a esta cuestión, y coincidiendo en los aspectos positivos y negativos 
de la convivencia del alumnado con diversidad funcional con respecto a sus iguales 
expuestos por Monjas, Martín, García y Sanchiz (2014), los casos estudiados presentan 
dificultades para establecer relaciones sociales y afectivas con sus compañeras y 
compañeros del aula ordinaria, con un mayor número de situaciones solitarias y de 
aislamiento y menos posibilidades de participación en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje fundamentales para el desarrollo de la socialización entre las niñas y niños y 
su crecimiento integral (O´Brien y Guiney, 2003; Tabernero, Arenas y Briones, 2005). 
Existe una carencia de reciprocidad y empatía para la creación de vínculos afectivos y 
amistades estables, lo que influye claramente en su autoestima, autoconcepto y en su 
identidad personal que les permite vivir su singularidad plenamente, ser únicas y únicos 
(Santos, 2015). Y como se comprueba en la práctica educativa de esta investigación, 
prefieren la convivencia con compañeras y compañeros del Aula de Apoyo, alumnado 
que vive la misma situación social y afectiva en sus grupos de referencia. 
 
No se podría generalizar la influencia de las necesidades específicas de apoyo 
educativo ni la asistencia a las Aulas de Apoyo en la construcción de las relaciones 
sociales y afectivas. Tampoco, y partiendo desde los principios del modelo inclusivo de 
educación, puede enfocarse el origen de esta situación de rechazo y aislamiento 
directamenteal alumnado. Cada niña y cada niña es un caso particular, con 
suspeculiaridades. En su desarrollo como persona las relaciones con los iguales son 
fundamentales, pero existen variables extrínsecas a la niña y al niño que marcan su 
disposición para relacionarse, su sociabilidad (Garrido, 2009), variables que se 
transforman en barreras y obstáculos para su participación en la vida en el aula. Si la 
escuela tiene una función primordial como segundo agente socializador junto a la familia 
y el entorno sociocultural cercano (Viguer y Solé, 2012), los procesos de enseñanza y 
aprendizaje y la formación del profesorado en esta temáticainfluyen en los procesos 
sociales activos (Puigdellívol, 2007), la administración educativa y la institución escolar 
tienen que responder a la diversidad que presentan estos estudiantes desde la igualdad de 
oportunidades para todas y todos en la globalidad, analizando las barreras que impiden la 
participación en las relaciones afectivas y sociales entre iguales (Parrillas, 2009), 
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buscando respuestas a preguntas como: ¿Por qué Ana no encuentra un amistad recíproca? 
¿Por qué Cristina prefiere estar aislada y recluida en su pupitre? ¿Por qué Pablo es 
rechazado? ¿Por qué Lola es una espectadora de las relaciones de sus iguales? 
 
Se ha observado además que los cuatro casos tienen capacidad y posibilidad de 
mejorar sus amistades en el entorno escolar, en pequeños grupos y con respuestas 
educativas adaptadas como se ha comprobado en el Aula de Apoyo. Su imagen personal, 
su Yo, precisa de un nuevo modelo que enfoque la atención a la diversidad hacia la 
globalidad e integridad de la persona que incorpore el trabajo en aspectos sociales y 
afectivos en la clase ordinaria. Por lo tanto, más que cuestionarse qué le ocurre a Ana, 
Cristina, Pablo y Lola, sería mejor preguntarse ¿qué es lo que le ocurre a la educación, al 













1. Conclusiones relativas al marco teórico 
2. Conclusiones relativas a los resultados obtenidos 
3. Delimitando las barreras para el crecimiento integral de todo el alumnado 
4. Propuestas para la práctica 
 
 
A través de los anteriores capítulos se ha expuesto una revisión teórica acerca de 
los principios que sustentan la atención a la diversidad en la práctica educativa a partir de 
su evolución histórica y conceptual, desde el significado de su término, la normalidad 
ante la anormalidad de sus participantes, las diferentes clasificaciones utilizadas en un 
marco social y escolar para materializar esta diversidad y los procesos de organización y 
funcionamiento para dar respuesta a la heterogeneidad del alumnado en las instituciones 
educativas. Posteriormente, y dentro de este marco, se ha expuesto la importancia del 
crecimiento a nivel social y afectivo entre iguales en el contexto escolar para todas las 
niñas y niños y, en concreto, al alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo, 
que a continuación se incluyen dentro del término diversidad funcional. La puesta en 
práctica del planteamiento metodológico ha permitido obtener unos resultados relativos 
a la posible influencia de variados factores en la situación de los estudiantes con 
diversidad funcional en las redes sociales entre iguales que se originan en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, factores como el nivel educativo, el tipo de necesidades 
educativas y su origen, y el número de sesiones al Aula de Apoyo. 
 
En el presente capítulo se sintetizan las conclusiones más relevantes de estos 
resultados sometiéndolos a discusión a partir del marco epistemológico elaborado. La 
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finalidad es mostrar los descubrimientos más destacados acerca de la situación de las 
niñas y niños que asisten al Aula de Apoyo en las interacciones sociales y afectivas con 
sus iguales en las aulas ordinarias desde un marco inclusivo y las verdaderas variables 
que inciden en las mismas. Para facilitar esta exposición, se estructuran estas conclusiones 
haciendo referencia, en primer lugar, al Marco Teórico que fundamenta esta Tesis 
Doctoral; en segundo lugar, a los resultados obtenidos; en tercer lugar, se ofrece una 
delimitación acerca de las barreas que limitan el crecimiento integral de todo el alumnado 
y; por último, se ofrece un conjunto de propuestas alternativas para la práctica educativa 
desde una perspectiva constructiva inclusiva. 
 
 
1. CONCLUSIONES RELATIVAS AL MARCO TEÓRICO 
 
A partir de los planteamientos ofrecidos por las diversas fuentes recogidos en el 
Marco Teórico, se obtienen un conjunto de reflexiones que fundamentan la respuesta al 
objetivo propuesto en esta Tesis Doctoral y a los interrogantes sugeridos en el cierre del 
Capítulo 5: ¿qué es lo que le ocurre a la educación, al colegio, a la administración?, 
¿qué es lo que falla?, ¿cómo podemos mejorar esta situación? Estas reflexiones están 
agrupadas en cuatro apartados que desarrollan las siguientes ideas principales:  
 
1. Una educación dirigida a la diversidad de toda la Comunidad Educativa. 
2. Eliminación de obstáculos para la creación de escuelas inclusivas 
comenzando por las categorías excluyentes. 
3. Un esfuerzo por parte de las administraciones educativas para incorporar los 
recursos necesarios que permitan llevar a la práctica los fundamentos 
teóricos y legislativos de una atención a la diversidad desde modelos 
inclusivos. 
4. Una reflexión realista acerca de las verdaderas experiencias de vida y las 
interacciones sociales y afectivas de todo el alumnado en los procesos de 




1.1. HACIA COMUNIDADES EDUCATIVAS DIFERENTES: LA CULTURA DE 
LA DIVERSIDAD COMO VALOR 
 
La sociedad, como conjunto de personas que vive en comunidad compartiendo 
valores, tradiciones y normas, evoluciona velozmente. No es estática ni pasiva a las 
transformaciones intrínsecas y extrínsecas que experimenta influenciadas por factores 
sociales, culturales y económicos del contexto donde se ubican. Cada sociedad es 
diferente, y las ciudadanas y ciudadanos que participan dentro de ella adquieren estas 
diferencias en su cotidianidad haciéndolas únicas y únicos, dando lugar a su singularidad 
e identidad personal. Consecuentemente, esta heterogeneidad se convierte en el rasgo 
principal que caracteriza a los seres humanos, realidad que se traslada a todos los ámbitos 
de la vida donde las personas participan en este proceso de crecimiento integral. Y uno 
de estos ámbitos es la institución educativa.  
 
Es un hecho que los colegios adquieren directamente la esencia de la diversidad 
gracias a las peculiaridades arraigadas en cada una y cada uno de los elementos que 
interaccionan en el contexto educativo: el entorno social, las familias, el centro escolar en 
sí, el profesorado, las aulas, los iguales y la niña y el niño en concreto. Por lo tanto, en el 
siglo XXI es imposible establecer estándares prefijados en sus perfiles desde las altas 
esferas administrativas y políticas. La diferencia es palpable y cotidiana en las 
instituciones educativas por lo que sería un despropósito iniciar un camino en el mundo 
de la enseñanza sin reconocer ni valorar esta diversidad aboliendo modelos únicos. Todo 
lo contrario. Hay que normalizar la “anormalidad” como un tesoro que enriquece el 
crecimiento compartido de todas y todos los participantes en esta aventura viva que es la 
educación desde una cultura de la diferencia como valor y dentro de un marco 
democrático, libre y justo. 
 
En particular, es obvio que las personas son muy diversas entre sí. Tienen 
diferentes capacidades, inteligencias, motivaciones e intereses que les imprimen su propia 
personalidad. No hay dos personas iguales, está claro. De igual manera ocurre con las 
niñas y niños dentro del ámbito escolar. En esta realidad palpable la tradición pedagógica 
de un currículum único para todas y todos queda obsoleto para dar respuesta a la 
verdadera esencia de la educación de las alumnas y alumnos: su formación global en todos 
los aspectos de la persona. La homogeneización del alumnado no tiene sentido como base 
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en la creación de las finalidades fundamentales de un proyecto educativo para la vida. 
Aun estando marcada por la situación social y económica mundial donde se establece 
como prioridad conseguir al final del proceso educativo un perfil profesional y 
competencial del alumnado prefijado, la educación es también la enseñanza para la vida, 
el medio a través del cual las niñas y niños aprenden juntos, interactuando, compartiendo 
y conviviendo, desde el respeto, la consideración y admiración a las diferencias. Por esta 
razón, la escuela debe convertirse en el entorno fundamental para el desarrollo y 
crecimiento de las alumnas y alumnos como ciudadanos democráticos en igualdad de 
oportunidades, donde la heterogeneidad sea lo normal, y donde tengan cabida todas y 
todos sin ningún tipo de restricción. Y en esta labor han de involucrarse todos los 
colectivos, entidades y participantes que dotan de diversidad a la comunidad donde se 
localiza la institución educativa. 
 
 
1.2. APUESTA POR LA DELIMITACIÓN DE LAS BARRERAS PARA LA 
PARTICIPACIÓN DE TODAS LAS PERSONAS CON DIVERSIDAD 
FUNCIONAL  
 
En la práctica se comprueba la permanencia del temor social ante aquello que se 
aparte de lo normalmente establecido reinventando el concepto de “diferencia” desde una 
visión negativa (Skliar, 2008). Por esta razón, se mantiene la tendencia a la catalogación 
de esta diferencia para mantener un control sobre su amplia dimensión e intentar atenderla 
de la manera menos laboriosa posible. Consecuentemente, la diversidad sigue destacando 
por la manera en que es reconocida y atendida dentro de la construcción de un proyecto 
escolar. Una atención que para muchas y muchos docentes supone una carga extra de 
trabajo por la actualización que supone y la nueva visión que han de adquirir totalmente 
opuesta sobre lo que históricamente se había venido realizando. Y la tendencia más 
común es culpabilizar de esta problemática exclusivamente a la niña o el niño y, si 
ampliamos las miras, a la familia y el entorno. Una situación que en la mayoría de 
instituciones escolares se soluciona señalando y excluyendo al alumnado diferente del 
proceso de enseñanza y aprendizaje que se supone idílicamente “normal” para una 
intervención asistencial y rehabilitadora de las deficiencias que presentan (Ainscow, 2004 
y Parrillas, 2009).  
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Desde esta perspectiva han surgido numerosas experiencias de clasificación de 
la diversidad, tanto a nivel social como escolar (deficiencia, discapacidad y minusvalía, 
necesidades educativas especiales o dificultades de aprendizaje) (Egea y Sarabia, 2001; 
Jiménez, González y Martín, 2002 y Comas, Díaz, Luque y Ortega, 2009). Pero, por el 
contrario, la evolución de estos términos en los últimos años han mostrado una nueva 
tendencia: las intenciones de las instituciones sociales abogan por crear categorías para la 
diversidad que no sean excluyentes, no centradas en la persona y que tengan en cuenta la 
influencia de la interacción con el entorno (Díaz, 2011 y Muntaner, 2009). Existe una 
ruptura clara con el modelo terapéutico y rehabilitador hacia un modelo de salud, de 
bienestar y de calidad de vida (OMS, 2001), donde no se hable de “discapacidad” sino de 
la “capacidad” de la mujer o el hombre y de las barreras y obstáculos que encuentran 
para su desarrollo y participación en la comunidad. Pero en la mayoría de estas 
alternativas se prosigue relacionando el origen de las diferencias a la persona misma y a 
las consecuencias negativas que encuentra la salud en su interacción con el entorno.  
 
Por esta razón, despunta como concepto más realista a los planteamientos 
expuestos sobre el significado de diversidad el término “diversidad funcional” 
(Romañach y Lobato, 2005), implicando una visión exclusivamente social de la 
diferencia, un término que enfatiza la importancia de las peculiaridades de las personas 
dentro de la sociedad y la riqueza que aportan las singularidades individuales en la 
construcción interactiva de la sociedad. Un concepto que defiende el lugar de cada 
persona con sus peculiaridades eliminando cualquier barrera que limite su participación 
en igualdad de condiciones. Este modelo resulta perfectamente práctico en el campo 
educativo, introduciendo una nueva perspectiva de las diferencias como características 
naturales del ser humano que requieren su lugar dentro de una Comunidad Educativa 
democrática, plural y diversa. Por esta razón, se aboga por su uso práctico en el 





1.3. NECESIDAD DE UNA EVOLUCIÓN HACIA LA INCLUSIÓN DE 
CAPACIDADES: DE LAS BUENAS INTENCIONES EN LAS TEORÍAS Y 
NORMATIVAS EDUCATIVAS A LAS CONTRADICCIONES EN LA 
PRÁCTICA 
 
La evolución de la atención a la diversidad ha experimentado una transformación 
significativa a lo largo de la historia, pasando de considerar a la niña y al niño con 
diferencias de “anormal” e incapacitado en la comunidad a participar en la vida social 
con pleno derecho. Y esta evolución positiva se ha trasladado consecuentemente al 
terreno escolar donde el alumnado con diferentes capacidades para el aprendizaje ha 
experimentado desde un trato asistencial y terapéutico, recibiendo una atención educativa 
en centros apartados de los demás colegios, a integrarse en las aulas ordinarias con las 
demás niñas y niños adaptándose a los currículos oficiales diseñados. Actualmente, la 
diversidad en las escuelas es considerada en la legislación educativa como una realidad 
permanente en la Comunidad Educativa y, en particular, en las alumnas y alumnos (Ley 
Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa, 2013 y Decreto 97/2015, de 3 de marzo 
de 2015 por el que se establece la ordenación y el currículo de la educación Primaria en 
la Comunidad Autónoma de Andalucía). Diversidad que ha de ser reconocida y atendida, 
sin exclusión de ningún tipo, partiendo de la delimitación de las barreras que impidan y 
obstaculicen la participación, presencia y progreso en igualdad de condiciones de todo el 
alumnado, eliminando lógicamente situaciones de exclusión. Es el modelo denominado 
inclusión educativa (Echeita y Ainscow, 2011 y Fielding, 2011). 
 
Esta inclusión educativa aparece reflejada como referente fundamental por la 
mayoría de autoras y autores y pedagogas y pedagogos que estudian la atención a la 
diversidad (Ainscow, Booth y Black-Hawkins, 2000; Parrillas, 2002; Gallego y 
Rodríguez, 2012; Muntaner, 2014 y Sandoval, Simón y Echeita, 2012). Además, este 
modelo es considerado en la legislación educativa como la base esencial para el desarrollo 
de los proyectos escolares en los colegios. Pero, como se ha comprobado en la práctica 
escolar real, esta intencionalidad pedagógica entra en contradicción permanente en el 
momento de su intervención al permanecer la existencia de categorías segregadoras para 
las diferencias (necesidades específicas de apoyo educativo, necesidades educativas 
especiales, dificultades de aprendizaje). Las administraciones educativas aun continúan 
utilizando criterios cerrados que destacan las peculiaridades de las alumnas y alumnos 
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más que las capacidades y posibilidades (Contreras, 2002; Susinos, 2009). Tanto el 
término necesidades educativas especiales como dificultades de aprendizaje hacen 
referencia a las limitaciones y obstáculos que presentan las niñas y los niños para la 
consecución de unos objetivos globales a nivel escolar. Estas categorías centran la 
actuación en solventar las lagunas académicas y recuperar, en la medida de lo posible, las 
destrezas y habilidades requeridas para la obtención de un fin curricular y social prefijado, 
sin hacer referencia a factores externos, tanto del contexto educativo, como el familiar y 
social. Es una situación que limita la visión holística, integral y global de la educación 
que persigue la legislación educativa (Instrucciones de 22 de junio, Junta de Andalucía, 
2015). 
 
Complementariamente, esta supuesta legislación inclusiva mantiene como 
medidas a la diversidad respuestas educativas diferentes (adaptaciones curriculares 
significativas) en modalidades de escolarización excluyentes de la vida en el aula (Aulas 
de Apoyo), aun proponiendo la priorización de esta intervención dentro de los grupos 
ordinarios preferentemente. Un sistema educativo que toma como esencia en sus 
finalidades el modelo inclusivo debe abordar su planteamiento práctico sin ofrecer 
posibilidad a la segregación de algunas niñas y niños por sus limitaciones, favoreciendo 
consecuentemente el objetivo clave de la educación: aprender a conocer, a hacer, a ser y 
a vivir juntos (Delors, 1996). 
 
 
1.4. PRIORIZACIÓN DE UNA EDUCACIÓN PARA LA VIDA. LA ESCUELA 
COMO ESPACIO DE CRECIMIENTO SOCIAL Y AFECTIVO EN UN MARCO 
SUPUESTAMENTE INCLUSIVO… ¿PARA TODAS Y TODOS? 
 
Por otro lado, y dentro de la contradicción acerca de la atención a la diversidad 
en la práctica educativa real, surge otro planteamiento derivado de la finalidad de la 
educación en sí misma: el desarrollo social y afectivo de los iguales desde la función 
socializadora de las instituciones educativas como agente socializador. La educación 
persigue como fin último la formación global de las alumnas y alumnos en todos los 
aspectos de la persona creando su propia identidad personal (Echeita, 2007), siendo las 
niñas y los niños tal cual son a partir de la convivencia mutua gracias a las interacciones 
y experiencias compartidas dentro de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Así lo 
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plasma la UNESCO (2015) al explicitar que la finalidad de la educación está encaminada 
a alcanzar una vida digna a partir de las múltiples dimensiones de la existencia humana y 
de las potencialidades de cada persona, aprendiendo a ser y a vivir juntos a través de un 
proceso de enseñanza y aprendizaje flexible y abierto. Tristemente, se comprueba que 
esta idea no aparece recogida en los recientes estudios estadísticos de evaluación de la 
educación tanto a nivel mundial (Estudio internacional de la enseñanza y el aprendizaje, 
TALIS, 2013) como nacional (Informe PISA, 2012) y regional (La Educación en 
Andalucía, Agencia Andaluza de Evaluación Educativa, 2013), donde se prioriza el 
análisis de los resultados académicos del alumnado y las causas de posibles deficiencias 
en los mismos, así como la valoración de las condiciones de enseñanza y aprendizaje en 
las instituciones escolares, siendo inexistente la mención al crecimiento y formación 
personal a nivel social y afectivo de todo el alumnado. Si estos estudios son referentes 
para las administraciones y comunidades educativas, difícilmente pueda trasladarse esta 
intencionalidad de crecimiento integral del alumnado a las aulas. 
 
Dentro de la práctica real educativa se confirma la existencia de niñas y niños 
catalogados en términos relativos a sus limitaciones para seguir adecuadamente un 
currículum establecido en base a contenidos académicos. Este alumnado recibe unas 
medidas de actuación en ocasiones segregadoras de la vida de aula como es la asistencia 
a las Aula de Apoyo, situaciones que los aíslan puntualmente de las experiencias e 
interacciones con sus iguales. Indirectamente, esta catalogación de las deficiencias que 
presentan es percibida socialmente por el resto de miembros de la Comunidad Educativa 
transformándola en etiquetas principalmente negativas que muestran las expectativas 
acerca del rendimiento académico y desarrollo social y afectivo compartidas 
comúnmente, sobre todo entre el profesorado y los iguales. Y estas medidas siguen 
prevaleciendo en la legislación educativa (LOMCE, 2013; Instrucciones de 22 de junio, 
Junta de Andalucía, 2015), enfocando el origen en la propia niña o niño sin dedicar un 
espacio de reflexión a las posibles barreras que limitan su participación, presencia y 
progreso junto a sus iguales en todos los ámbitos de vida que se desarrollan en el grupo 
clase, incluido el desarrollo social y afectivo.  
 
Las niñas y niños etiquetados por sus limitaciones, remarcados por medidas 
excluyentes y segregadoras, encuentran complicaciones para establecer vínculos sociales 
y afectivos con sus iguales. Si la escuela tiene una función socializadora y es un marco 
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perfecto para la interacción entre los iguales, y la educación tiene como finalidad el 
crecimiento global de la persona en todos los aspectos, difícilmente las niñas y niños con 
diferentes capacidades para el aprendizaje puedan desarrollar vínculos afectivos y 
sociales adecuados para la formación de una identidad personal saludable, no alcanzando 
la propuesta explicitada por la UNESCO (Delors, 1996). Por lo tanto, queda mucho 
camino por delante para alcanzar una línea única de atención a la diversidad desde una 
perspectiva inclusiva para todas las niñas y todos los niños donde puedan desarrollarse 
plenamente en todos los aspectos de la vida a partir de la convivencia y el respeto mutuo. 
 
 
2. CONCLUSIONES RELATIVAS A LOS RESULTADOS 
OBTENIDOS 
 
Iniciábamos este estudio con la finalidad de conocer si la atención educativa del 
alumnado con diferentes capacidades para el aprendizaje en el Aula de Apoyo de un 
centro ordinario podría influir en sus relaciones sociales y afectivas con el resto de las 
niñas y niños de sus aulas de referencia. Ante el análisis de los datos obtenidos en la 
investigación se contempla un conjunto de conclusiones en la práctica educativa real: 
 
 Invisibilidad de la diferencia en las redes sociales entre iguales. Los 
resultados obtenidos señalan como aspecto más relevante que las niñas y 
niños que asisten fuera de su aula a recibir apoyos educativos no aparecen 
reflejados en los núcleos sociales entre iguales en sus clases ordinarias para 
convivir en un pupitre. En los cuatro casos estudiados su presencia se limita 
principalmente en redes sociales de rechazo y expectativas negativas, siendo 
en ocasiones el núcleo de las mismas. En otros casos, no figuran ni en 
cuestiones de elecciones ni positivas ni negativas, estando ignorados y 
aislados plenamente de la vida diaria de su grupo clase. Se puede confirmar 
que Ana, Cristina, Pablo y Lola no viven la experiencia de la amistad plena 
dentro de la convivencia que se desarrolla en la clase de referencia, que no 
encuentran una reciprocidad estable con otras niñas y niños de su aula y que 
son meros espectadores de las experiencias de vida que proporcionan los 
procesos de enseñanza y aprendizaje.  
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 El nivel educativo no influye en la formación de amistades. En el contexto 
donde se basa esta investigación, el alumnado con diversidad funcional en 
las áreas instrumentales encuentra barreras para el aprendizaje y la 
participación según el grado de desfase existente entre sus posibilidades y 
las capacidades y destrezas que marca el currículum escolar en cada curso, 
pero el nivel educativo no adquiere un valor de incidencia en la aceptación y 
rechazo social y afectivo directo hacia las niñas y niños que asisten al Aula 
de Apoyo. Ana, Cristina, Pablo y Lola promocionan de curso escolar, 
cambiando de grupo de iguales en algunos casos como Cristina, Pablo y 
Lola, pero los lazos de amistad que establecen presentan las mismas 
características a pesar de estos cambios, es decir, no encuentran reciprocidad 
afectiva estable a lo largo de la escolarización con ninguna compañera o 
compañero, siendo ignorados o rechazados en la mayoría de los casos y 
actuando como observadores de las redes sociales. 
 
 No existe correlación directa entre el número de sesiones al Aula de Apoyo 
y la formación de vínculos sociales y afectivos con los iguales. Respecto a la 
asistencia al Aula de Apoyo, es decir, la salida de las niñas y niños con 
diversidad funcional a recibir una atención específica un número de sesiones 
semanales, aparecen dos afirmaciones que en un principio pudieran resultar 
contradictorias, pero no lo son. En primer lugar, es obvio que si el alumnado 
con diversidad funcional se ausenta varias sesiones de la clase de referencia 
para recibir una atención específica en el Aula de Apoyo, las posibilidades 
de su presencia, participación y progreso en las experiencias con sus iguales 
quedan reducidos. En segundo lugar, los resultados muestran que el número 
de sesiones fuera del aula ordinaria no influye directamente en la formación 
de relaciones afectivas de estas niñas y niños con sus compañeras y 
compañeros. ¿Qué ocurre entonces? Principalmente, Cristina, Pablo y Lola 
acuden un número elevado de sesiones semanales al Aula de Apoyo (entre 4 
y 8 sesiones), pero las relaciones sociales y afectivas son similares en sus 
resultados ante esta variabilidad de ausencias del grupo clase junto a Ana, la 
cual recibe el apoyo dentro del grupo de referencia. Por otra parte, los datos 
recogidos de los Informes de evaluación del Aula de Apoyo exponen como 
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Cristina, Pablo y Lola, alumnado que presenta una actitud retraída y tímida 
en la clase ordinaria, son más participativos y trabajan  muy motivados 
dentro de este aula, relacionándose mejor con las niñas y niños que forman 
parte del pequeño grupo con el que comparten las sesiones, incluso en los 
tiempos de recreo. Un modelo que podría dar pistas para la metodología de 
trabajo a desarrollar dentro de la clase ordinaria. 
 
 Elevada incidencia de las etiquetas en la percepción social peyorativa hacia 
el alumnado con diversidad funcional. Las niñas y niños con diversidad 
funcional cognitiva y comunicativa, así como aquellas peculiaridades 
personales derivadas de la influencia familiar, social y orgánica, son más 
ignorados y aislados para compartir pupitre. Es la situación que muestran los 
cuatro casos estudiados. La percepción social que tienen los iguales acerca 
de las posibilidades y capacidades del alumnado con diversidad funcional 
para las relaciones sociales y afectivas, así como para la participación en 
actividades grupales, influye en su elección o rechazo directo. En estos casos, 
el “efecto Pigmalión” negativo y las etiquetas creadas por expectativas bajas 
se acentúa más hacia este grupo que con respecto a los demás, siendo 
compartida por parte de toda la Comunidad Educativa. En otras ocasiones, 
principalmente con las alumnas y alumnos con diversidad funcional de 
origen orgánico, reciben actitudes emocionales tradicionales de cuidado, 
comprensión de sus limitaciones y sobreprotección, sin exigirles ningún 
esfuerzo. Consecuentemente, y desde una perspectiva inclusiva, al encontrar 
barreras para la participación en estas actividades se reducen sus 
posibilidades de interacción social y afectiva con sus iguales. En síntesis, el 
espacio y el tiempo de la atención a la diversidad no son factores 
determinantes en la creación y participación en las redes sociales. Son las 
clasificaciones centradas en las discapacidades, en las limitaciones de las 
niñas y niños (necesidades específicas de apoyo educativo),  las percepciones 
sociales y compartidas de estas etiquetas y la influencia de variables tanto 
intrínsecas como extrínsecas a la persona (el origen de la mayoría de las 
barreras), los factores más significativos en los procesos de convivencia y de 
creación de amistades entre compañeras y compañeros de un grupo-clase. La 
imagen social de una niña o niño con diversidad funcional que crean sus 
346 
iguales y los adultos a partir de la priorización común de una clasificación 
que remarca lo negativo a partir de términos como discapacidad, dificultades 
de aprendizaje o retraso, así como el complemento añadido de presenciar 
todos juntos una respuesta educativa segregada para ello, marca 
específicamente su situación vital dentro de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en el colegio. Esta percepción social influye directamente en su 
autoestima y autoconcepto, en su competencia social y en la formación de su 
identidad como persona (Díaz, 2011).   
 
 
3. DELIMITANDO LAS BARRERAS PARA EL CRECIMIENTO 
INTEGRAL DE TODO EL ALUMNADO  
 
Retomando los interrogantes formulados al final del Capítulo 5, más que 
plantearse qué le ocurre a Ana, Cristina, Pablo y Lola en sus interacciones sociales y 
afectivas dentro de sus aula de referencia, sería mejor cuestionarse ¿qué es lo que le 
ocurre a la educación, al colegio, a la administración?, ¿qué es lo que falla?, ¿cómo 
podemos mejorar esta situación? 
 
En primer lugar, esta investigación aporta las siguientes limitaciones que 
obstaculizan actualmente la participación, presencia y progreso de los cuatro casos 
estudiados:  
 
a) La intervención hacia la diferencia del alumnado depende exclusivamente 
de las administraciones educativas (normativas educativas vigentes en cada 
contexto). Partiendo del número de niñas y niños diagnosticados con 
diversidad funcional, utilizando criterios extremadamente cerrados, se 
aplican unas respuestas educativas u otras dotando de los recursos materiales 
y profesionales pertinentes para atender a dicha diversidad exclusiva. 
Además, a partir de este procedimiento, se acentúa la utilización de las 
etiquetas negativas centradas en el alumnado como requisito para 
comprender la heterogeneidad en las aulas desde un punto de vista 
peyorativo (necesidades educativas especiales, dificultades de aprendizaje, 
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compensación educativa, discapacidad, cociente intelectual). Es evidente el 
uso de nuevas terminaciones inclusivas en la atención a la diversidad desde 
la legislación, pero se comprueba que, al mantener clasificaciones de las 
diferencias centradas en el alumnado a través de estos términos, mantienen 
el espíritu excluyente que se ha intentando eliminar desde siempre (Echeita, 
2007). 
 
b) Ante las características peculiares de las niñas y niños se continua realizando 
una radiografía principalmente focalizada en la detección de limitaciones y 
deficiencias para su éxito académico (informe psicopedagógico y dictamen 
de escolarización) más que sus posibilidades y capacidades como puente 
para alcanzar las metas educativas en igualdad de oportunidades (Contreras, 
2002).  
 
c) De toda la gama de posibles respuestas educativas, las acciones más 
recurridas son las estrategias excluyentes y diferenciadoras con respecto al 
grupo de iguales. Esta situación se comprueba en la legislación educativa 
donde continúan existiendo medidas que apartan significativamente a las 
niñas y niños del curriculum común establecido (adaptaciones curriculares), 
siendo las más utilizadas cuando más diferenciados son los rasgos peculiares 
del alumnado con respecto a la “normalidad” (Lledó y Arnaiz, 2010). Esto 
supone como consecuencia la responsabilidad compartida con los 
profesionales especialistas de la atención a la diversidad y menos 
complicación organizativa para el profesorado de los grupos clase. 
 
d) La funcionalidad y efectividad de las respuestas a la diversidad en el 
crecimiento global e integral del alumnado no son cuestionadas desde el 
centro educativo. Coincidiendo con Ainscow (2004), más que medidas 
transitorias hacia la inclusión se las concibe como estrategias permanentes, 
organizando milimétricamente documentos y protocolos donde la exclusión 
y la estigmatización quede firmada y fechada tanto por los docentes como 
por las familias que las aprueban en nombre de la niña y del niño, los cuales 
no tienen voz, de nuevo, en esta decisión. 
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e) La existencia de estas estrategias de atención a la diversidad se convierte en 
parte esencial de los Proyectos Educativos y los Planes de Atención a la 
Diversidad de los colegios. Son “necesarios” para el Claustro para responder 
a las necesidades de las niñas y los niños en casos extremos de marcada 
diferencia con la “normalidad”, en lugar de determinarlos como barreras para 
la participación, presencia y progreso de todo el alumnado (Skliar, 2005). 
 
f) Las medidas más inclusivas, comprendidas como aquellas desarrolladas 
principalmente dentro del aula de referencia (refuerzo educativo, 
adaptaciones no significativas, aprendizaje cooperativo), y que implican una 
labor extra del equipo multidisciplinar en su diseño, coordinación y puesta 
en práctica, son las que más rápidamente se extinguen responsabilizando de 
su inutilidad y posible fracaso a los propios esfuerzos de las niñas y niños 
que las viven en primera persona. 
 
g) Existencia de una dualización de la enseñanza (Martínez, 2011) donde se 
mantienen dos tipos de Comunidades Educativas: aquella que sigue los 
procesos de enseñanza y aprendizaje con el alumnado según los criterios 
ordinarios establecidos en la legislación educativa; y aquella destinada a los 
participantes de una enseñanza excepcional con respecto a la educación 
normalizada. En este último grupo se encontrarían los destinatarios de la 
atención a la diversidad. Existe, por tanto, una idea errónea de la educación 
inclusiva entendida simplemente como una mera actualización o 
modernización de la educación especial (Echeita y Simón, 2007) 
 
h) La atención a la diversidad, en su concepto y funcionalidad práctica, implica 
un etiquetaje directo de las niñas y niños con diferencias, lo que impide crear 
entornos inclusivos donde tengan cabida todas las niñas y niños sin 
exclusiones de ningún tipo (Contreras, 2002; Ainscow, 2004). Surge aquí 
pues la verdadera gran controversia de la teoría que valoriza la riqueza de la 
diferencia frente a la práctica real de la intervención a lo excepcional. 
 
i) Otra cuestión es la relativa a la figura y funciones de las maestras y maestros 
de las Aulas de Apoyo en entornos educativos inclusivos. Moriña  (2008) 
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describe como “cajón desastre” la función de estos profesionales dentro de 
la organización y funcionamiento de los centros educativos. Como recoge 
Moya (2012), desde la normativa andaluza de 1997 que especificaba las 
funciones de estos docentes hasta la más reciente sobre las actuaciones del 
profesorado en general con el alumnado con necesidades educativas 
especiales en un marco inclusivo (Junta de Andalucía, 2015), la intervención 
principal de las maestras y maestros de Apoyo se mantiene igual: una 
docencia directa hacia el alumnado con diferencias como único receptor. 
Coincidiendo con esta autora, se mantiene el modelo terapéutico de la labor 
de estos especialistas, siendo el favorito de las administraciones educativas, 
no apareciendo claramente el “idílico” fin último de su intervención: facilitar 
la inclusión del alumnado con diversidad funcional en el grupo clase 
(Sandoval, Simón y Echeita, 2012).  
 
j) Sí es cierto que hay una priorización en la más reciente normativa educativa 
por la acción inclusiva, apostando por la atención a la diversidad funcional 
dentro del grupo clase. Puede parecer una postura firme de las 
administraciones educativas hacia la no exclusión de ninguna niña o niño de 
su grupo de iguales, pero a su vez deja abierta una ligera posibilidad de 
realizar las intervenciones en espacios fuera del grupo ordinario siempre y 
cuando no se encuentre idóneas condiciones dentro la clase de referencia. En 
la práctica es evidente que existen necesidades educativas que 
funcionalmente no se pueden trabajar dentro del aula de referencia. Por 
ejemplo, el desarrollo de la memorización o la atención es complicado 
conseguirlo dentro de un espacio con más niñas y niños desarrollando 
variadas actividades. La distracción de todas y todos es inevitable al 
principio; de igual manera, actividades concretas de comunicación y habla, 
como la fonación, articulación o discriminación auditiva necesita de un 
espacio donde no existan estímulos que puedan influir en la evolución de la 
alumna o alumno. Aquí podemos encontrar excepciones que invitan a una 
coordinación exhaustiva entre el profesorado de Apoyo y las Tutoras y 
Tutores para que la salida del alumnado fuera del aula de referencia tenga la 
menor consecuencia en su presencia, participación y progreso junto al resto 
de compañeras y compañeros. Pero, por el contrario, esta situación particular 
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no debe desembocar en una expulsión constante de este alumnado fuera del 
grupo por presentar dificultades de aprendizaje a las cuales no querer 
responder desde el gran grupo. Existen docentes que mantienen la idea 
tradicional de que la niña o el niño con problemas “estorba” o “limita” el 
correcto desarrollo de las programaciones didácticas generales, por lo que le 
mejor solución es su atención por parte de un “especialista” para “especiales” 
en el cual recae toda la responsabilidad de la trayectoria escolar de estas niñas 
y niños, tanto en el diseño de la intervención educativa, de la elaboración de 
sus materiales, como la coordinación con los familiares (Echeita, 2007). Esta 
idea está respaldada además por el mantenimiento de la denominación de 
especialista de Pedagogía Terapéutica, denominación que es rechazada por 
algunos autores (Sandoval, Simón y Echeita, 2012; Torres, 2004) por 
representar un modelo de atención a la diversidad anclada en intervenciones 
de tipo clínico o rehabilitador. Consecuentemente, en la mayoría de las 
ocasiones, se mantiene en práctica el modelo integrador de la atención a la 
diversidad más que una educación inclusiva.  
 
k) Los docentes, en poco tiempo, deben adaptar su labor a cambios normativos 
que expresan variadas posturas acerca de la diferencia. Y reciben la 
educación inclusiva con reticencias por los interrogantes que ya vienen 
planteadas por la propia acción de las administraciones educativas (Echeita 
y Simón, 2007). Embarcarse en un modelo inclusivo puede suponer una 
verdadera odisea para muchas y muchos maestras y maestros. Pero como 
expone Skliar (2008), la inclusión sólo solicita ir poco a poco, “pequeños 
gestos”, es decir, “a mirar sin juzgamiento ni condena previa, a mirar para 
posibilitar otras existencias diferentes de la nuestra, a saludar, a dar la 
bienvenida, a preguntar, dar cauce, permitir, posibilitar, dejar hacer, dar a 
hacer, sugerir, conversar, etc.” (p. 16). 
 
En segundo lugar, existe una necesidad urgente de desarrollar una formación 
específica a todos los miembros de la Comunidad Educativa para la incorporación de 
aspectos sociales y afectivos en la vida escolar por su importancia vital en el crecimiento 
personal de las niñas y niños y, en concreto, del alumnado con diversidad funcional. 
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Tomando como referencia las orientaciones de Trianes y García (2002) al respecto, se 
exponen unas consideraciones que fundamentan esta necesidad de formación: 
 
a) El objetivo principal de la educación es el pleno desarrollo de la 
personalidad integral de la alumna y el alumno. Incluye tanto 
conocimientos, recursos, destrezas y experiencias de relación entre los 
iguales con la finalidad del crecimiento de las niñas y los niños en todos los 
aspectos vitales necesarios para una adecuada calidad de vida en un futuro. 
Este enfoque de la educación es reconocido como prioritario en el Informe 
Delors diseñado por la Comisión Internacional para la Educación del Siglo 
XXI a través de la UNESCO (Delors, 1996). 
 
b) La educación es un proceso caracterizado por la relación interpersonal y la 
participación. El aprendizaje se desarrolla entre iguales en un mismo aula, 
creciendo juntos en todos los aspectos y a través de los cuales utilizan 
aspectos sociales y afectivos mutuamente (López et al, 2006). 
 
c) El fracaso escolar influye en la aparición de déficits sociales y afectivos. Las 
limitaciones para adquirir conocimiento y las barreras para el aprendizaje y 
la participación pueden ser causa de desánimo, apatía y desmotivación hacia 
la dinámica de enseñanza y aprendizaje, incidiendo en la personalidad del 
alumnado y en sus interacciones con sus compañeras y compañeros. 
 
d) Los conflictos producidos en las relaciones sociales afectan a los estados de 
ánimo y en los sentimientos del alumnado. Y no solo en el aula, sino también 
los producidos en la familia y en la comunidad. 
 
e) Importancia de las inteligencias intra e interpersonal (Gardner, 2001) y la 
inteligencia emocional (Goleman, 2011), aportando una visión de la 
educación en general antes olvidada, donde la formación de la persona no se 
reduzca a la adquisición de contenidos simplemente curriculares. 
 
f) Nuevo rol del profesorado de una enseñanza académica a una educación 
integral del alumnado. Ante la situación expuesta en las anteriores 
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consideraciones, las y los docentes adquieren un papel fundamental para 
formar a su alumnado en una educación social y afectiva acorde con la 
realidad presente y no limitarse a una simple enseñanza de conocimientos 
(Pérez Gómez, 2002). 
 
g) Relevancia por sus resultados beneficiosos de la implantación de un 
programa didáctico en las aulas relativo a la educación para la convivencia 
a través de la cual el alumnado adquiera destrezas para la resolución de 
conflictos en las relaciones sociales y afectivas entre iguales. 
 
 
4. PROPUESTAS PARA LA PRÁCTICA 
 
A partir de estas conclusiones se ofrecen una serie de propuestas y alternativas 
que, a modo de orientación, podrían mejorar las relaciones sociales y afectivas entre 
iguales desde el respeto a la diferencia dentro de un modelo educativo inclusivo. Además 
de su aplicación a los cuatro casos estudiados, pueden emplearse en cualquier institución 
escolar que busque esta finalidad en su proyecto educativo. Estas orientaciones son: 
 
a) Con respecto a la administración educativa 
 
Coincidiendo con Marchesi (2004), es imprescindible un pacto y una 
negociación entre la administración educativa y las instituciones escolares para poder 
desarrollar plenamente la finalidad de la educación desde un marco inclusivo tomando 
como referente la realidad diversa del propio colegio y de las necesidades que precisa, 
ofreciendo los recursos materiales y profesionales acordes a sus peculiaridades y 
singularidades. 
 
b) Con respecto a las instituciones escolares 
 
Es primordial un proyecto educativo en el colegio que explicite las líneas de 
actuación donde figure como elemento principal el modelo de atención a la diversidad de 
todo su alumnado desde un proceso inclusivo para todas y todos (Ainscow, 2004; 
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Colmenero y Díaz, 2004 y Sapon-Shevin, 2007). Los equipos directivos deben promover 
actuaciones relativas a la inclusión educativa de todas y todos los estudiantes, fomentando 
la intervención de la Comunidad Educativa en la implantación de medidas que desarrollen 
adecuadamente los aspectos sociales y afectivos de todas las niñas y niños. Para 
conseguirlo es imprescindible que estos equipos directivos estén cohesionados, que 
compartan este objetivo y lo difundan a su Comunidad Educativa, motivándola en su 
participación en el mismo (Marchesi, 2004 y Moriña, 2008), compartiendo los mismos 
principios y metas, comenzando con pequeñas modificaciones que gradualmente vaya 
incorporando la cultura inclusiva en las aulas.  
 
Como recogen Muntaner (2009) y Sandoval, Simón y Echeita (2012), este fin se 
alcanza a partir de ayudas y facilitadores que favorezcan su puesta en práctica. Estos 
autores matizan la necesidad de una cultura de apoyos en la escuela, así como una 
colaboración intercentros, entendidos como elementos naturales que brindan los 
contextos próximos a la persona y que permiten su participación e interacción en igualdad 
de condiciones en la comunidad en la que se desenvuelve.  
 
Recalcar en este sentido la interesante idea de “escuelas democráticas” 
mencionadas por Apple y Beane (2005) donde se fomenta la participación de todos sus 
miembros desde la igualdad de una manera efectiva donde se beneficie todo el colectivo. 
Es un modelo que permite la transmisión de los valores democráticos en toda la 
organización y funcionamiento de las instituciones escolares. Una nueva perspectiva 
donde toda la Comunidad Educativa aprende de los demás a partir de la comunicación 
desde un planteamiento colectivo en busca de soluciones ante los retos que vive la 
sociedad diversa (Gómez y Soler, 2012). 
 
c) Con respecto a las aulas 
 
Es fundamental la transformación de las aulas educativas en espacios inclusivos 
donde se aprecie la diversidad de su alumnado, que potencie la participación, presencia y 
progreso de las niñas y niños con diversidad funcional y que fomente las competencias 
afectivas y emocionales aceptando las diferencias desde la comprensión, dando voz y 
decisión a todo el alumnado en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Ainscow, 2001 
y Susinos, 2009).  
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Recientes experiencias de éxito que han perseguido estas finalidades dentro del 
proyecto INCLUD-ED (Strategies for Inclusion Social Cohesion from Education in 
Europe, 2011) muestran los buenos resultados que ofrecen la creación de aulas inclusivas 
abiertas a la Comunidad en general a partir de la formación de grupos heterogéneos de 
alumnado, donde el profesorado adquiere el rol de guía y recibe la colaboración de otras 
maestras o maestros de refuerzo, familias y voluntariado en el desarrollo de los 
contenidos. Es en estos casos donde la intervención específica al alumnado con diversidad 
funcional se realiza dentro de la misma clase de referencia donde están escolarizados sin 
la necesidad de asistir a otros espacios diferentes para una intervención pedagógica 
particular, convirtiéndose las y los especialistas de Apoyo en otro profesorado directo 
dentro de la dinámica de la clase ordinaria atendiendo a todos por igual y sin marcar como 
diferente a ninguna niña o niño, además de orientar y preparar las adaptaciones necesarias 
para este alumnado según sus capacidades y herramientas que precisa adquirir o mejorar 
(Ainscow, 2004 y Puigdellivol, 2007). De esta manera, y como matizan Sandoval, Simón 
y Echeita (2012), las nuevas competencias de estos profesionales estarán destinadas a un 
trabajo colaborativo y reflexivo radicalmente opuesta a la intervención puntual y 
rehabilitadora que han venido desarrollando hasta ahora. 
 
d) Con respecto al alumnado con diversidad funcional 
 
Previamente a la toma de decisiones sobre las medidas de atención a la 
diversidad para el alumnado con diversidad funcional habría que reflexionar sobre la 
valoración social que pueden recibir o interiorizar estas niñas y niños ante la experiencia 
de vida que pueden recibir. Como señala Susinos (2009), habría que replantearse la 
funcionalidad de estas medidas de atención a la diversidad existentes en nuestra práctica 
educativa diaria en relación a la formación subjetiva de etiquetas excluyentes que generan 
para el alumnado que participa de las mismas, así como de la negación de su presencia en 
vivencias grupales. Los equipos multidisciplinares analizan variados resultados 
conseguidos por estas niños y niños, así como sus necesidades integrales trimestralmente 
con la posibilidad de ampliar el campo de análisis a aspectos más globales de su persona 
a nivel social y afectivo con vista a futuras acciones educativas (Moya, 2012).  
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En este sentido, y como enfatiza Arnaiz (2012), la educación inclusiva da 
respuesta a esta problemática por su lucha contra la exclusión de cualquier niña o niño 
defendiendo su plena participación en igualdad de condiciones y oportunidades desde la 
promoción de una inclusión social al mismo tiempo en espacios comunes para el 
aprendizaje de calidad donde convivan y crezcan todas y todos. Un espacio donde se le 
de voz a todo el alumnado y, principalmente, aquellas voces calladas y silenciadas por un 
sistema educativo que los excluye (Sandoval, 2011). 
 
e) Con respecto a la organización y funcionamiento de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje  
 
Entre las propuestas y actividades dentro de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
se muestran a continuación aquellas más relevantes para potenciar las interacciones 
sociales y afectivas en un marco inclusivo:  
 
 Transformación de las Comunidades Educativas en entornos inclusivos. El Index for 
Inclusion como herramienta para el cambio. 
 
El Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2002) es un conjunto de materiales 
que guían y orientan el proceso de transformación de las instituciones educativas hacia 
un modelo de educación inclusiva a partir de la evaluación y reflexión por parte de toda 
la Comunidad Educativa de sus prácticas educativas. Es un facilitador para el debate y 
colaboración donde todas las voces son escuchadas, sobre todo la del alumnado. Ofrece 
una detección y un análisis de las posibles barreras y limitaciones que influyen en el 
desarrollo académico y personal de las niñas y niños. Para ello, esta herramienta está 
compuesta por dimensiones, indicadores y preguntas que guían esta reflexión (Booth, 
Simón, Sandoval, Echeita y Muñoz, 2015). 
 
 Dar la bienvenida a la diversidad dentro del aula 
 
Como recoge Puigdellívol (2007), la tutora o tutor del grupo clase debe fomentar 
la sensibilidad y la empatía hacia las personas con diversidad funcional con su grupo de 
alumnado. Es fundamental trabajar la bienvenida de la diferencia al aula para ser 
reconocida por todas las niñas y niños. Una actividad que resulta funcional para esta 
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finalidad es la asamblea en la primera sesión de la jornada escolar, como se realiza en 
Educación Infantil (Sapon, 2007). Esta actividad facilita la comunicación entre iguales a 
partir del intercambio de impresiones, ideas, deseos, emociones entre todas y todos, como 
por ejemplo, las noticias y momentos agradables que han ocurrido en sus vidas 
personales. También favorece la interacción social y afectiva siendo aceptadas todas las 
niñas y niños del aula por sus peculiaridades con toda normalidad. Sapon (2007) expone 
como actividades específicas que se pueden desarrollar dentro de las asambleas las 
siguientes: 
 
1. Compartir puntos fuertes y débiles dentro del grupo, tanto las habilidades y 
capacidades como las dificultades y necesidades de ayuda, todo ello desde la 
naturalidad y la voluntariedad, eliminando las percepciones de 
competitividad y el miedo al rechazo. Y no solo las niñas y niños de la clase, 
también el profesorado y los agentes externos participantes en la dinámica 
de enseñanza y aprendizaje. Por ejemplo, ante la escolarización de alumnado 
con diversidad funcional física o sensorial que requiera de materiales y 
herramientas adaptadas, facilitadores del desplazamiento y el uso de sistemas 
alternativos, aumentativos y complementarios de comunicación, resulta muy 
beneficioso y enriquecedor compartirlos con todo el grupo, que conozcan su 
manejo, empaticen con las compañeras y compañeros que las utilizan y se 
familiaricen con su presencia diaria en el centro. 
 
2. Escuchar cada voz para que los miembros del grupo se conozcan bien, 
trabajando aspectos sociales y afectivos y eliminando situaciones de 
aislamiento, competición, vergüenza y mensajes tempranos sobre las 
diferencias, asumiendo riesgos para sentirnos bien.  
 
3. Establecer como objetivo de trabajo dar y recibir apoyos o ayuda de parte 
de las demás compañeras y compañeros, reflexionando previamente sobre la 
facilidad con la que se solicita o se presta ayuda y cuáles son los obstáculos 




 El aprendizaje cooperativo 
 
En un proceso inclusivo de la educación, donde se reconoce y valoriza la 
heterogeneidad, la estrategia de trabajos en grupo de alumnado denominada aprendizaje 
cooperativo aporta beneficios significativos para conseguir la finalidad de la educación: 
facilita la interacción social entre iguales en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
trabajando el alumnado en equipos heterogéneos, respetando la diversidad, ayudándose 
mutuamente y creciendo juntos (Echeita, 2003; Sapon, 2007 y Pujolàs, 2008). Se mejoran 
los procesos cognitivos de las niñas y niños, aumenta su motivación y comunicación, así 
como las relaciones sociales y afectivas, eliminando la competitividad en el grupo (Maté, 
2003). Implica una mutualidad y una comunicación entre las y los participantes, así como 
una igualdad de roles (Sánchez y Pertegal, 2015). Para conseguirlo es necesaria una 
cohesión del grupo de iguales, tanto a nivel social como afectivo. Se amplía el campo de 
interacciones dentro del aula superando la tradicional metodología de la enseñanza 
unidireccional (alumno-profesor) que aun prevalece. Los buenos resultados que se 
consiguen a través de esta estrategia están comprobados a partir del Programa Cooperar 
para Aprender/Aprender a cooperar diseñado por el Grup de Recerca Atenció a la 
diversitat (GRAD) de la Universidad de Vic (Pujolàs, Lago y Naranjo, 2013) aplicado 
entre los años 2006 y 2010. 
 
El aprendizaje cooperativo supone una transformación del aula, aunque no es 
incompatible con el trabajo individualizado. Como recomienda Cardona (2005b) y 
Sánchez y Torres (2004b), debe utilizarse en aquellos proyectos y actividades que 
fomenten la cooperación y los valores como solidaridad, por lo que no hay que abusar del 
mismo.  
 
Para ello, hay que comenzar con un trabajo destinado a la cohesión del alumnado 
y a la creación de un buen ambiente a partir de dinámicas de grupo donde se motiven a 
compartir, ayudarse, respetarse y aprender mutuamente. La motivación y el aumento de 
la autoestima y el autoconcepto son vitales para todas las niñas y niños y, en particular, 
para el alumnado con diversidad funcional, por lo que hay que reconocer sus logros, el 
cumplimiento de las tareas, su participación y disposición en el trabajo diario. Esto evita 
desmotivación y frustración ante la tarea académica y, por lo tanto, abandono escolar. 
Para ello, los docentes deben conocer previamente a sus alumnas y alumnos, sus intereses 
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y características peculiares, así como las redes sociales y afectivas que existen en el grupo 
y, posteriormente, actuar como guías (Pujolàs, 2008). Es recomendable para conseguir 
esta información la aplicación de los test sociométricos periódicamente en el aula, cuyos 
resultados facilitarán la creación de los grupos heterogéneos. 
 
El aprendizaje cooperativo mejora sustancialmente el desarrollo cognitivo del 
alumnado con diversidad funcional a nivel cognitivo ya que la interacción con sus iguales 
en un trabajo concreto les permite abrir nuevas perspectivas y posibilidades que 
resultarían complicadas de alcanzar si tuvieran que trabajarlas por su cuenta de forma 
individual (Maté, 2003). Al principio, puede resultar un gran abismo, pero poco a poco, 
y con la ayuda de las compañeras y compañeros a través de la creación de la alumna o 
alumno tutor (Villa y Thousand, 2001) van haciendo familiares los contenidos 
aprendidos, aumentando su motivación e interés por la dinámica establecida y por la vida 
en los colegios en sí (Echeita, 2003). Sánchez y Pertegal (2015, p. 134) resumen los 
beneficios del aprendizaje cooperativo en los siguientes: 
 
1. “Promueve el pensamiento crítico a través de las reflexiones y opiniones 
compartidas en el grupo, escuchando y respetándose. 
2. Desarrolla la responsabilidad e implicación activa de los estudiantes en su 
propio proceso de aprendizaje. 
3. Mejora el clima y rendimiento de la clase. 
4. Permite comprender la heterogeneidad, aceptarla y valorarla. 
5. Mejora habilidades interpersonales, tanto las habilidades sociales como la 
empatía y autoestima”. 
 
Como exponen estos autores, el aprendizaje cooperativo debe partir de una 
formación de grupos heterogéneos donde no exista una superioridad sino una riqueza para 
emprender el camino del aprendizaje para la vida (Puigdellívol, 2007; Arnaiz, 2011). Los 
grupos heterogéneos se pueden formar tomando como referencia los datos obtenidos en 
las pruebas académicas o curriculares, los sociogramas y los estilos y motivaciones para 
el aprendizaje. En su formación, repartiremos al alumnado de manera que se compensen 
las desigualdades, favoreciendo el aprendizaje mutuo. A continuación se expone el 
ejemplo de composición heterogénea de un grupo:  
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 Una alumna que destaque en aptitudes lógico-matemáticas. 
 Un alumno con diversidad funcional que precisa de un refuerzo en los 
aspectos de razonamiento lógico y cálculo. Destaca en aptitudes musicales. 
 Una alumna que destaque en aptitudes lingüísticas. 
 Un alumno que en los sociogramas esté aislado en las relaciones afectivas con 
sus iguales de clase. Destaca en aptitudes lingüísticas (idiomas). 
 Una alumna que en los sociogramas ha sido elegido por el anterior niño para 
compartir actividades escolares y que destaca en aptitudes espaciales. 
 
Es conveniente que no supere en más de cinco alumnas y alumnos los grupos que 
se formen, de esta forma se facilita que se cumpla la finalidad de esta estrategia, el 
aprendizaje mutuo, a la vez que se crean núcleos sociales diversos donde cada uno de 
ellos puede aportar algo al pequeño y gran grupo. También se facilita la participación del 
alumnado con diversidad funcional, aportando al conjunto sus propias potencialidades y 
capacidades más desarrolladas. Sería similar a la experiencia que los resultados de este 
estudio han mostrado acerca de los cambios sustanciales experimentados por Cristina, 
Pablo y Lola dentro del Aula de Apoyo trabajando en pequeños grupos y adaptando el 
contenido a su nivel de competencia curricular. Por otro lado, resulta bastante funcional 
la creación de la figura de la alumna o el alumno Tutora o Tutor de las niñas y niños con 
diversidad funcional que la ayude y la guíe en el proceso de trabajo dentro del grupo, 
manteniendo el interés por la actividad a realizar y la interacción social y afectiva con el 
resto de componentes (Carrión y Sánchez, 2004; Moya, 2005). 
 
En esta dinámica se puede disponer de apoyos dentro del aula que pueden ser 
desde familiares y voluntarios a otros docentes que pueden colaborar o realizar sus 
funciones acorde a esta estrategia. Es el caso del profesorado de Apoyo si hubiera 
escolarizado alumnado con diversidad funcional (Moriña, 2008). A la vez que desarrolla 
los aspectos a trabajar con este alumnado (a partir de la programación general del aula de 
referencia), puede coordinar y supervisar el trabajo del grupo donde está participando y, 
si es posible, el de otros grupos. Esto le permite ayudar a equipos que presenten también 
necesidades y potenciar el aprendizaje mutuo entre el alumnado, así como los beneficios 
recíprocos que la vivencia de las diferencias aporta al crecimiento global de las personas. 
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En la Comunidad Autónoma de Andalucía esta es una de las estrategias 
recomendadas para la atención a la diversidad dentro de las Instrucciones del 22 de junio 
de 2015, por las que se establece el protocolo de detección, identificación del alumnado 
con necesidades específicas de apoyo educativo y organización de la respuesta educativa 












Para finalizar esta Tesis Doctoral, deseo cerrar este proceso de crecimiento 
profesional con estos párrafos de Miguel López Melero (2012a) que plasman 
maravillosamente mi sentir ante esta maravillosa experiencia investigadora: 
 
“La condición fundamental y básica para que el ser humano se desarrolle 
como un ser que aprende a pensar, que aprende a comunicarse, que aprende a 
sentir y que aprende a actuar, es el amor (…). 
 
(…) El amor surge en el momento que abrimos un espacio a los demás, un 
espacio a las relaciones con otros u otras, porque supone ver y al otro sin 
prejuicios, sin expectativas, pero para que esto ocurra hay que estar dispuesto a 
hacerlo, hay que estar dispuesto a quererlo (…). 
 
(…) Lo que nos hace seres humanos es nuestro vivir como seres 
cooperativos y amorosos, con conciencia de sí mismo y con conciencia social, en 
el respeto por sí mismo y por los otros (…). 
 
(…) Lo más importante es que la educación sea capaz de crear condiciones 
que permita a cada cual ser un ciudadano y una ciudadana culta, autónoma, 
responsable y, sobre todo, feliz (…). 
 
(…) Por eso necesitamos una escuela pública apasionada por el 
conocimiento y por la vida (verdad), por el amor al otro u otra como legítimo otro 
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u otra (bondad) y por saber vivir en el respeto a la diversidad como valor 
(belleza)”. 
 
López Melero (2012a, pp. 17-52) 
 
Como maestro he descubierto gracias a este estudio lo importancia que tiene 
nuestra labor. Trabajo con seres humanos, personas que sienten, se emocionan, que 
comparten experiencias. Trabajo con la vida en su plenitud. Y mi labor adquiere una 
responsabilidad infinita para conseguir en ellas y en ellos el objetivo de la educación: la 
felicidad y el amor como persona de un futuro no muy lejano. Alumnas y alumnos que, 
por suerte para el docente que se percate de ello, enseñan mucho más al profesorado que 
a la inversa. Y, principalmente, las niñas y niños con diversidad funcional que con sus 
peculiaridades y singularidades han abierto ante mí la gracia de apreciar la diversidad en 
todos sus ámbitos a través de sus ojos y sus sonrisas en el día a día. 
 
Todas y todos merecemos ser felices y amados, encontrar nuestro lugar en la 
sociedad donde vivimos, conviviendo con nuestros iguales desde el respeto y la 
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Anexo I: Tablas sociométricas 
Anexo II: Sociogrmamas 















Tabla 43: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Ana Infantil 5 años 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +          -        2 
2          -     +     2 
3    + -               2 
4     -             +  2 
5    +             -   2 
6  +          -        2 
7  +                  1 
8   -           +      2 
9      +        -      2 
10    +               - 2 
11      +      -        2 
12      +         -     2 
13            -    +    2 
14 +               -    2 
15         +   -        2 
16   -   +              2 
17       +         -    2 
18    +        -        2 
19     -      +         2 
Totales + 1 3 0 4 0 4 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 0 19 
Totales - 0 0 2 0 3 0 0 0 0 1 0 6 0 1 1 2 1 0 1 18 
TOTALES 1 3 2 4 3 4 1 0 1 1 1 6 0 2 2 3 1 1 1 37 
388 
Tabla 44: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Ana Primero Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +          -        2 
2     -  +             2 
3  +   -               2 
4            -      +  2 
5             -   +    2 
6                -  +  2 
7  +   -               2 
8              +  -    2 
9      +          -    2 
10     -    +           2 
11     -             +  2 
12     -             +  2 
13     +       -        2 
14     -     +          2 
15   -      +           2 
16     +        -       2 
17     -  +             2 
18    +        -        2 
19           + -        2 
Totales + 0 3 0 1 2 1 2 0 2 1 1 0 0 1 0 1 0 4 0 19 
Totales - 0 0 1 0 8 0 0 0 0 0 0 5 2 0 0 3 0 0 0 19 
TOTALES 0 3 1 1 10 1 2 0 2 1 1 5 2 1 0 4 0 4 0 38 
389 
Tabla 45: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Ana Primero Primaria  














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1     =    ++           2 
2       ++            = 2 
3  ++               =   2 
4                =  ++  2 
5             =   ++    2 
6     =          ++     2 
7  ++                =  2 
8 =             ++      2 
9     =          ++     2 
10   =      ++           2 
11                  = ++ 2 
12     =    ++           2 
13    = ++               2 
14             ++   =    2 
15    =     ++           2 
16     ++        =       2 
17     =  ++             2 
18    ++      =          2 
19     =      ++         2 
Totales ++ 0 2 0 1 2 0 2 0 4 0 1 0 1 1 2 1 0 1 1 19 
Totales = 1 0 1 2 6 0 0 0 0 1 0 0 2 0 0 2 1 2 1 19 
TOTALES 1 2 1 3 8 0 2 0 4 1 1 0 3 1 2 3 1 3 2 38 
390 
Tabla 46: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Ana Segundo Primaria 






TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +             -     2 
2     -            +   2 
3  +               -   2 
4     -             +  2 
5         +       -    2 
6           -    +     2 
7  +              -    2 
8      +      -        2 
9        +        -    2 
10      +          -    2 
11   +              -   2 
12   +  -               2 
13      +          -    2 
14         +       -    2 
15        +        -    2 
16     +        -       2 
17  +   -               2 
18    + -               2 
19           +     -    2 
Totales + 0 4 2 1 1 3 0 2 2 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 19 
Totales - 0 0 0 0 5 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 8 2 0 0 19 
TOTALES 0 4 2 1 6 3 0 2 2 0 2 1 1 0 2 8 3 1 0 38 
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Tabla 47: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Ana Segundo Primaria  














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 
¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1                ++   = 2 
2    =   ++             2 
3     ++    =           2 
4     =             ++  2 
5         ++          = 2 
6    =           ++     2 
7  ++                 = 2 
8              ++  =    2 
9  =             ++     2 
10     = ++              2 
11    =               ++ 2 
12   ++    =             2 
13        = ++           2 
14     =     ++          2 
15    =  ++              2 
16     ++        =       2 
17  ++       =           2 
18    ++               = 2 
19           ++     =    2 
Totales ++ 0 2 1 1 2 2 1 0 2 1 1 0 0 1 2 1 0 1 1 19 
Totales = 0 1 0 4 3 0 1 1 2 0 0 0 1 0 0 2 0 0 4 19 
TOTALES 0 3 1 5 5 2 2 1 4 1 1 0 1 1 2 3 0 1 5 38 
392 
Tabla 48: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Ana Cuarto Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +   -               2 
2 -                 +  2 
3  +         -         2 
4             -      + 2 
5             -   +    2 
6     -          +     2 
7                -  +  2 
8     - +              2 
9               + -    2 
10              +  -    2 
11                 -  + 2 
12   -               +  2 
13                -  +  2 
14         +       -    2 
15     -    +           2 
16   -  +               2 
17             -     +  2 
18             -    +   2 
19    + -               2 
Totales + 0 2 0 1 1 1 0 0 2 0 0 0 0 1 2 1 1 5 2 19 
Totales - 1 0 2 0 5 0 0 0 0 0 1 0 4 0 0 5 1 0 0 19 
TOTALES 1 2 2 1 6 1 0 0 2 0 1 0 4 1 2 6 2 5 2 38 
393 
Tabla 49: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Ana Cuarto Primaria  














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 
¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1     =           ++    2 
2 ++            =       2 
3            ++    =    2 
4            =       ++ 2 
5 ++  =                 2 
6       =        ++     2 
7  ++         =         2 
8         =     ++      2 
9       =   ++          2 
10            =    ++    2 
11                  = ++ 2 
12 =                ++   2 
13     ++      =         2 
14     =        ++       2 
15      ++             = 2 
16     ++          =     2 
17       ++        =     2 
18                =   ++ 2 
19           ++ =        2 
Totales ++ 2 1 0 0 2 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 2 1 0 3 19 
Totales = 1 0 1 0 2 0 2 0 1 0 2 3 1 0 2 2 0 1 1 19 
TOTALES 3 1 1 0 4 1 3 0 1 1 3 4 2 1 3 4 1 1 4 38 
394 
Tabla 50: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Ana Quinto Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +   -               2 
2     -           +    2 
3  +   -               2 
4     -              + 2 
5            -   +     2 
6     -   +            2 
7            -     +   2 
8     -         +      2 
9 -            +       2 
10     -        +       2 
11    + -               2 
12     -            +   2 
13     -    +           2 
14     -    +           2 
15 +    -               2 
16         + -          2 
17            -       + 2 
18     -            +   2 
19    + -               2 
Totales + 1 2 0 2 0 0 0 1 3 0 0 0 2 1 1 1 3 0 2 19 
Totales - 1 0 0 0 14 0 0 0 0 1 0 3 0 0 0 0 0 0 0 19 
TOTALES 2 2 0 2 14 0 0 1 3 1 0 3 2 1 1 1 3 0 2 38 
395 
Tabla 51: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Cristina Infantil 4 años 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1   +          -       2 
2   -                + 2 
3             -  +     2 
4  - +                 2 
5       + -            2 
6   -            +     2 
7                    0 
8         +     -      2 
9      +     -         2 
10  -            +      2 
11  + -                 2 
12      +          -    2 
13                    0 
14        +         -   2 
15       -  +           2 
16   -    +             2 
17 +           -        2 
18   - +                2 
19   -    +             2 
Totales + 1 1 2 1 0 2 3 1 2 0 0 0 0 1 2 0 0 0 1 17 
Totales - 0 2 6 0 0 0 1 1 0 0 1 1 2 1 0 1 1 0 0 17 
TOTALES 1 3 8 1 0 2 4 2 2 0 1 1 2 2 2 1 1 0 1 34 
396 
Tabla 52: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Cristina Primero Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +          -        2 
2     -  +             2 
3  +   -               2 
4            -      +  2 
5             -   +    2 
6                -  +  2 
7  +   -               2 
8              +  -    2 
9      +          -    2 
10     -    +           2 
11     -             +  2 
12     -             +  2 
13     +       -        2 
14     -     +          2 
15   -      +           2 
16     +        -       2 
17     -  +             2 
18    +        -        2 
19           + -        2 
Totales + 0 3 0 1 2 1 2 0 2 1 1 0 0 1 0 1 0 4 0 19 
Totales - 0 0 1 0 8 0 0 0 0 0 0 5 2 0 0 3 0 0 0 19 
TOTALES 0 3 1 1 10 1 2 0 2 1 1 5 2 1 0 4 0 4 0 38 
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Tabla 53: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Cristina   














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1     =    ++            
2       ++            =  
3  ++               =    
4                =  ++   
5             =   ++     
6     =          ++      
7  ++                =   
8 =             ++       
9     =          ++      
10   =      ++            
11                  = ++  
12     =    ++            
13    = ++                
14             ++   =     
15    =     ++            
16     ++        =        
17     =  ++              
18    ++      =           
19     =      ++          
Totales ++ 0 2 0 1 2 0 2 0 4 0 1 0 1 1 2 1 0 1 1 19 
Totales = 1 0 1 2 6 0 0 0 0 1 0 0 2 0 0 2 1 2 1 19 
TOTALES 1 2 1 3 8 0 2 0 4 1 1 0 3 1 2 3 1 3 2 38 
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Tabla 54: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Cristina Segundo Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +             -     2 
2     -            +   2 
3  +               -   2 
4     -             +  2 
5         +       -    2 
6           -    +     2 
7  +              -    2 
8      +      -        2 
9        +        -    2 
10      +          -    2 
11   +              -   2 
12   +  -               2 
13      +          -    2 
14         +       -    2 
15        +        -    2 
16     +        -       2 
17  +   -               2 
18    + -               2 
19           +     -    2 
Totales + 0 4 2 1 1 3 0 2 2 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 19 
Totales - 0 0 0 0 5 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 8 2 0 0 19 
TOTALES 0 4 2 1 6 3 0 2 2 0 2 1 1 0 2 8 3 1 0 38 
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Tabla 55: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Cristina  















TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 
¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1                ++   = 2 
2    =   ++             2 
3     ++    =           2 
4     =             ++  2 
5         ++          = 2 
6    =           ++     2 
7  ++                 = 2 
8              ++  =    2 
9  =             ++     2 
10     = ++              2 
11    =               ++ 2 
12   ++    =             2 
13        = ++           2 
14     =     ++          2 
15    =  ++              2 
16     ++        =       2 
17  ++       =           2 
18    ++               = 2 
19           ++     =    2 
Totales ++ 0 2 1 1 2 2 1 0 2 1 1 0 0 1 2 1 0 1 1 19 
Totales = 0 1 0 4 3 0 1 1 2 0 0 0 1 0 0 2 0 0 4 19 
TOTALES 0 3 1 5 5 2 2 1 4 1 1 0 1 1 2 3 0 1 5 38 
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Tabla 56: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Cristina Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1  +   -               2 
2 -                 +  2 
3  +         -         2 
4             -      + 2 
5             -   +    2 
6     -          +     2 
7                -  +  2 
8     - +              2 
9               + -    2 
10              +  -    2 
11                 -  + 2 
12   -               +  2 
13                -  +  2 
14         +       -    2 
15     -    +           2 
16   -  +               2 
17             -     +  2 
18             -    +   2 
19    + -               2 
Totales + 0 2 0 1 1 1 0 0 2 0 0 0 0 1 2 1 1 5 2 19 
Totales - 1 0 2 0 5 0 0 0 0 0 1 0 4 0 0 5 1 0 0 19 
TOTALES 1 2 2 1 6 1 0 0 2 0 1 0 4 1 2 6 2 5 2 38 
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Tabla 57: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Cristina  














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1     =           ++    2 
2 ++            =       2 
3            ++    =    2 
4            =       ++ 2 
5 ++  =                 2 
6       =        ++     2 
7  ++         =         2 
8         =     ++      2 
9       =   ++          2 
10            =    ++    2 
11                  = ++ 2 
12 =                ++   2 
13     ++      =         2 
14     =        ++       2 
15      ++             = 2 
16     ++          =     2 
17       ++        =     2 
18                =   ++ 2 
19           ++ =        2 
Totales ++ 2 1 0 0 2 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 2 1 0 3 19 
Totales = 1 0 1 0 2 0 2 0 1 0 2 3 1 0 2 2 0 1 1 19 
TOTALES 3 1 1 0 4 1 3 0 1 1 3 4 2 1 3 4 1 1 4 38 
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Tabla 58: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Pablo Tercero Primaria 














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1      -        +      2 
2      +          -    2 
3 +            -       2 
4  -       +           2 
5  -        +          2 
6  +           -       2 
7 +  -                 2 
8    +         -       2 
9  -  +                2 
10  -         +         2 
11          +   -       2 
12  -            +      2 
13    -          +      2 
14  -          +        2 
15  -               +   2 
16           +        - 2 
17   +        -         2 
18    + -               2 
19  +   -               2 
Totales + 2 2 1 3 0 1 0 0 1 2 2 1 0 3 0 0 1 0 0 19 
Totales - 0 7 1 1 2 1 0 0 0 0 1 0 4 0 0 1 0 0 1 19 
TOTALES 2 9 2 4 2 2 0 0 1 2 3 1 4 3 0 1 1 0 1 38 
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Tabla 59: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo  














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1   ++         =        2 
2    ++       =         2 
3 ++             =      2 
4 =        ++           2 
5      =          ++    2 
6  ++         =         2 
7 ++           =        2 
8    ++              =  2 
9    ++           =     2 
10     =           ++    2 
11  =   ++               2 
12 =             ++      2 
13                 ++  = 2 
14            ++ =       2 
15             ++ =      2 
16        ++    =        2 
17            =   ++     2 
18               = ++    2 
19      ++        =      2 
++ 2 1 1 3 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 3 1 0 0 19 
= 2 1 0 0 1 1 0 0 0 0 2 4 1 3 2 0 0 1 1 19 
TOTALES 4 2 1 3 2 2 0 1 1 0 2 5 2 4 3 3 1 1 1 38 
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Tabla 60: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Pablo Quinto Primaria 













TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1              +     - 2 
2    +    -            2 
3       +            - 2 
4         +          - 2 
5          +         - 2 
6  +               -   2 
7              + -     2 
8    +         -       2 
9  -  +                2 
10           +  -       2 
11          +   -       2 
12       -       +      2 
13              +  -    2 
14 + -                  2 
15              +     - 2 
16          +     -     2 
17 +                  - 2 
18         +      -     2 
19  +  -                2 
Totales + 2 2 0 3 0 0 1 0 2 3 1 0 0 5 0 0 0 0 0 19 
Totales - 0 2 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 3 0 3 1 1 0 6 19 
TOTALES 2 4 0 4 0 0 2 1 2 3 1 0 3 5 3 1 1 0 6 38 
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Tabla 61: Tabla  sociométrica  cuestiones de expectativas de elección y rechazo Pablo  














TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1               =  ++   2 
2         =          ++ 2 
3       ++            = 2 
4  ++                 = 2 
5    =       ++         2 
6  ++           =       2 
7 =  ++                 2 
8  =              ++    2 
9    ++             =   2 
10    =       ++         2 
11     ++ =              2 
12              ++  =    2 
13  =             ++     2 
14   ++       =          2 
15          =   ++       2 
16       =           ++  2 
17             ++     =  2 
18    =            ++    2 
19          ++ =         2 
++ 0 2 2 1 1 0 1 0 0 1 2 0 2 1 1 2 1 1 1 19 
= 1 2 0 3 0 1 1 0 1 2 1 0 1 0 1 1 1 1 2 19 
TOTALES 1 4 2 4 1 1 2 0 1 3 3 0 3 1 2 3 1 2 3 38 
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Tabla 62: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Pablo Sexto Primaria 







TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTALES 
1            +     -   2 
2           +     -    2 
3               +    - 2 
4        +           - 2 
5           +        - 2 
6    +             -   2 
7              +     - 2 
8          +         - 2 
9    +               - 2 
10     -           +    2 
11          +   -       2 
12             - +      2 
13            +     -   2 
14   -            +     2 
15   +  -               2 
16      -    +          2 
17 + -                  2 
18  +                 - 2 
19  +           -       2 
Totales + 1 2 1 2 0 0 0 1 0 3 2 2 0 2 2 1 0 0 0 19 
Totales - 0 1 1 0 2 1 0 0 0 0 0 0 3 0 0 1 3 0 7 19 
TOTALES 1 3 2 2 2 1 0 1 0 3 2 2 3 2 2 2 3 0 7 38 
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Tabla 63: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Lola Sexto Primaria (Año escolar 2005-2006) 
Tabla 64: Tabla sociométrica cuestiones de expectativas de elección y rechazo Lola Sexto Primaria (Año escolar 2005-2006) 
 TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 
6º A Primaria 
23: Lola 
Alumnado elegido 




1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 TOTALES 
1          +              -   2 
2               +          -  2 
3       -              +      2 
4                    +    -   2 
5   -                       + 2 
6 -      +                    2 
7            +             -  2 
8       -     +               2 
9       -             +       2 
10        -             +      2 
11                   -       + 2 
12                +         -  2 
13 -                      +    2 
14                +         -  2 
15                +        -   2 
16       -     +               2 
17                +        -   2 
18                   -       + 2 
19                +        -   2 
20         +                -  2 
21          +               -  2 
22                 +        -  2 
23 -          +                2 
24            +             -  2 
25          -              +   2 
26       -           +         2 
Totales + 0 0 0 0 0 0 1 0 1 2 1 4 0 0 1 5 1 1 0 2 2 0 1 1 0 3 26 
Totales - 3 0 1 0 0 0 5 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 5 8 0 26 
TOTALES 3 0 1 0 0 0 6 1 1 3 1 4 0 0 1 5 1 1 2 2 2 0 1 6 8 3 52 
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 TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 
¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
 
Curso 
6º A Primaria 
23:Lola 
Alumnado elegido 




1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 TOTALES 
1               ++         =   2 
2               ++          =  2 
3      ++ =                    2 
4         ++          =        2 
5  =                        ++ 2 
6    =             ++          2 
7      ++                   =  2 
8                      =  ++   2 
9    ++          =             2 
10       =              ++      2 
11               =   ++         2 
12                  =      ++   2 
13      =  ++                   2 
14                    ++    =   2 
15  ++                   =      2 
16     =       ++               2 
17        ++    =               2 
18      =                    ++ 2 
19       = ++                   2 
20  =       ++                  2 
21          ++              =   2 
22                 ++    =      2 
23         ++                 = 2 
24   =         ++               2 
25        ++            =       2 
26     ++                 =     2 
Totales ++ 0 1 0 1 1 2 0 4 3 1 0 2 0 0 2 0 2 1 0 1 1 0 0 2 0 2 26 
Totales = 0 2 1 1 1 2 3 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 2 2 0 3 2 1 26 
TOTALES 0 3 1 2 2 4 3 4 3 1 0 3 0 1 3 0 2 2 1 2 3 2 0 5 2 3 52 
409 
 
Tabla 65: Tabla sociométrica cuestiones de elección y rechazo Lola  









 TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD: 
¿Con quién te sentarías en clase? (+) 
¿Con quién no te sentarías en clase? (-) 
 
Curso 









1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 
TOTALE
S 
1                  +  -     2 
2                      +  - 2 
3              -         +  2 
4                       + - 2 
5 +                       - 2 
6             - +           2 
7        +    -             2 
8       +  -                2 
9            +            - 2 
10                    +    - 2 
11               +         - 2 
12         +               - 2 
13              -   +        2 
14     - +                   2 
15           +        -      2 
16                   + -     2 
17            +            - 2 
18 +        -                2 
19                +    -     2 
20          +         -      2 
21            -     +        2 
22  +               -        2 
23    +                    - 2 
24 +           -             2 
Totales + 3 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 2 0 1 1 1 2 1 1 1 0 1 2 0 24 
Totales - 0 0 0 0 1 0 0 0 2 0 0 3 1 2 0 0 1 0 2 3 0 0 0 9 24 
TOTALES 3 1 0 1 1 1 1 1 3 1 1 5 1 3 1 1 3 1 3 4 0 1 2 9 48 
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Tabla 66: Tabla sociométrica cuestiones de expectativas de elección y rechazo Lola  







 TABLA SOCIOMÉTRICA CUESTIONES DE AFECTIVIDAD-EXPECTATIVAS: 
¿Quién esperas que te elija para sentarse contigo en clase? (++) 
¿Quién esperas que no te elija para sentarse contigo en clase? (=) 
 
Curso 









1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 
TOTALE
S 
1         =         ++       2 
2    =                  ++   2 
3    ++           =          2 
4                       ++ = 2 
5      =                  ++ 2 
6              ++   =        2 
7        ++   =              2 
8       ++     =             2 
9            ++            = 2 
10                    ++    = 2 
11              = ++          2 
12                 ++     =   2 
13                   ++ =     2 
14 =     ++                   2 
15           ++   =           2 
16              =     ++      2 
17            ++            = 2 
18 ++                   =     2 
19                ++    =     2 
20          ++      =         2 
21              =          ++ 2 
22  ++                     =  2 
23    ++                  =   2 
24         =     ++           2 
Totales ++ 1 1 0 2 0 1 1 1 0 1 1 2 0 2 1 1 1 1 2 1 0 1 1 2 24 
Totales = 1 0 0 1 0 1 0 0 2 0 1 1 0 4 1 1 1 0 0 3 0 2 1 4 24 


















Figura 23: Sociograma elección Ana Infantil 5 años (Año escolar 2004-2005) 
 
Figura 24: Sociograma rechazo Ana Infantil 5 años (Año escolar 2004-2005) 
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Figura 25: Sociograma elección Ana Primero Primaria (año escolar 2005-2006) 
Figura 26: Sociograma rechazo Ana Primero Primaria (año escolar 2005-2006)  
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Figura 27: Sociograma expectativa de elección Ana Primero Primaria (año escolar 2005-2006) 




Figura 29: Sociograma elección Ana Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
Figura 30: Sociograma rechazo Ana Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
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Figura 31: Sociograma expectativa de elección Ana Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
 
Figura 32: Sociograma expectativa de rechazo Ana Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
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Figura 33: Sociograma elección Ana Cuarto Primaria (año escolar 2008-2009) 
 
Figura 34: Sociograma rechazo Ana Cuarto Primaria (año escolar 2008-2009) 
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Figura 35: Sociograma expectativa elección Ana Cuarto Primaria (año escolar 2008-2009) 




Figura 37: Sociograma elección Ana Quinto Primaria (año escolar 2009-2010) 
Figura 38: Sociograma rechazo Ana Quinto Primaria (año escolar 2009-2010) 
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Figura 39: Sociograma elección Cristina Infantil 4 años (Año escolar 2003-2004) 
 




Figura 41: Sociograma elección Cristina  Primero Primaria (año escolar 2005-2006) 
 
Figura 42: Sociograma rechazo Cristina  Primero Primaria (año escolar 2005-2006) 
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Figura 43: Sociograma expectativa de elección Cristina  Primero Primaria (año escolar 2005-2006) 




Figura 45: Sociograma elección Cristina Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
 
 
Figura 46: Sociograma rechazo Cristina  Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
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Figura 47: Sociograma expectativa de elección Cristina Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
 
 
Figura 48: Sociograma expectativa de rechazo Cristina Segundo Primaria (año escolar 2006-2007) 
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Figura 49: Sociograma elección Cristina Cuarto Primaria (año escolar 2008-2009) 
 




Figura 51: Sociograma expectativa elección Cristina Cuarto Primaria (año escolar 2008-2009) 
Figura 52: Sociograma expectativa rechazo Cristina Cuarto Primaria (año escolar 2008-2009)  
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Figura 53: Sociograma elección Pablo Tercero Primaria (año escolar 2006-2007) 
Figura 54: Sociograma rechazo Pablo Tercero Primaria (año escolar 2006-2007) 
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Figura 55: Sociograma expectativa elección Pablo Tercero Primaria (año escolar 2006-2007) 




Figura 57: Sociograma elección Pablo Quinto Primaria (año escolar 2008-2009) 




Figura 59: Sociograma expectativa elección Pablo Quinto Primaria (año escolar 2008-2009) 




Figura 61: Sociograma elección Pablo Sexto Primaria (año escolar 2009-2010) 
Figura 62: Sociograma rechazo Pablo Sexto Primaria (año escolar 2009-2010)  
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Figura 63: Sociograma elección Lola Sexto Primaria (año escolar 2005-2006) 
Figura 64: Sociograma rechazo Lola Sexto Primaria (año escolar 2005-2006)  
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Figura 65: Sociograma expectativa elección Lola Sexto Primaria (año escolar 2005-2006) 
Figura 66: Sociograma expectativa rechazo Lola  Sexto Primaria (año escolar 2005-2006) 
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Figura 67: Sociograma elección Lola Sexto Primaria-repetición (año escolar 2006-2007) 
Figura 68: Sociograma rechazo Lola Sexto Primaria-repetición (año escolar 2006-2007) 
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Figura 69: Sociograma expectativa elección Lola Sexto Primaria-repetición (año escolar 2006-2007) 
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